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RESUMO

Esta pesquisa teve por objeto de estudo as habilidades sociais manifestas e auto-
reconhecidas de um grupo de professores. O referencial tedrico foi construido a
partir de Del Prette e Del Prette (2001), Rodrigues (1996) e Rey (2003; 2004). As
questdes orientadoras foram: como o professor tem construido seu saber relacional?
Quais instancias educativas tém contribuido para que o professor desenvolva suas
habilidades interpessoais? Quais habilidades sociais sdo manifestas nas situacoes
de relagdo interpessoal? Ha coeréncia entre habilidades sociais auto-reconhecidas e
as expressas em situacao de relacdo interpessoal? A pesquisa orientou-se pelos
seguintes objetivos: identificar os espacos sociais reconhecidos pelos professores
como espacos de formacéo para as relacdes interpessoais; identificar unidades de
sentido subjetivo em relatos de episodios vividos por professores; comparar as
competéncias sociais manifestas com as habilidades sociais auto-reconhecidas.
Configurou-se como pesquisa qualitativa, fenomenoldgica e interpretativa. Os
instrumentos de coleta de informagdes consistiram em um roteiro de questdes sobre
a histéria de formacdo para as relacdes interpessoais; relato de episédio;
questionario com questbes abertas e fechadas. Participaram como sujeitos da
pesquisa, sete professores. Os resultados da andlise demonstraram que: a
construcdo do saber relacional do professor deu-se por vias informais e
extracurriculares; as instancias que contribuiram na formacéo do professor para as
relacbes interpessoais foram: o local de trabalho, a familia, os movimentos ou
pastorais da igreja catdlica, o convivio com as pessoas no dia-a-dia, e terapias
psicolégicas voltadas para o desenvolvimento da inteligéncia intrapessoal; as
unidades de sentido subjetivo — como se v&, como V& o outro e a situagéo de conflito
— produzidas e expressas pelos professores nos relatos de episddio, revelaram-se
diversas e singulares, geradoras de novas opc¢oes de acdo e sintetizam emocdes e
significados constituidos em diferentes momentos e espacos sociais da historia de
vida de cada um; as habilidades sociais mais evidenciadas nos episédios relatados
foram a de Automonitoria e Assertividade. A menos evidenciada foi a Empatia. A
auto-avaliagdo dos professores sobre as habilidades sociais confirmou o resultado
da analise dos relatos de episddios, de que as habilidades de automonitoria e
assertividade sado as mais desenvolvidas nesse grupo de sujeitos, contudo, revelou
contradicdo em relacdo a habilidade de empatia, uma vez que os professores se
auto-avaliaram com bom indice de capacidade empética o que nao foi evidenciado
no relato de episédios. O inventario de habilidades evidenciou também que os
sujeitos da pesquisa reconhecem como tendo bem desenvolvidas as habilidades de
comunicacao, de trabalho, de trabalho educativo, de expressdo de sentimentos
positivos e de civilidade. A condicdo de sujeitos foi essencial para a ruptura dos
limites imediatos que a situac&o de conflito parecia impor e pela modificacdo desses
limites gerando novas opg¢des de agdes e encaminhamentos futuros. Conclui-se que
as relacdes interpessoais sdo um espaco complexo e contraditorio para constituicao
e expressao da subjetividade do professor.

Palavras-chave: Relagcbes interpessoais. Subjetividade. Habilidades sociais.
Formacé&o de professor.



ABSTRACT

This study aimed to study the social skills of a group of teachers, the manifest ones
as well as the ones recognised by the teachers. The theoretical background was
based on DEL PRETTE and DEL PRETTE (2001), RODRIGUES (1996) and
GONZALEZ REY (2003; 2004). The guiding questions were: How is the teacher
building his/her relational knowledge? Which educative sectors are contributing to the
developments of teacher’s interpersonal skills? Which social skills are manifested in
situations of interpersonal relation? Is there any coherence between the social skills
recognised by the teachers and the ones expressed in situations of interpersonal
relation? The research was conducted to achieve the following objectives: to identify
social spaces which are recognised by teachers as formative spaces of interpersonal
relationships; to identify units of subjective sense in the reports of experiences
provided by the teachers; to compare the manifest social competencies with the
social skills recognised by the teachers. It was a qualitative, phenomenological and
interpretative research. The data were collected through a set of questions about the
history of teachers' formative process that resulted in interpersonal relationships;
report of experience; questionnaire with opened and closed questions. The subjects
of this research were seven teachers. The findings of this study showed that: the
teacher's knowledge of interpersonal relationships has been achieved through
informal and extracurricular means; the factors that contributed to teacher education
regarding the interpersonal relationships were: workplace, family, groups of Catholic
religion, daily contact with many different people, psychological therapies designed to
develop the intrapersonal intelligence; units of subjective sense — how you see
yourself, the others and the conflicting situation — produced and expressed by the
teachers in their report of experiences, which revealed itself unique and diverse,
providing new options for actions and synthesising emotions and meanings that were
part of their life history in different moments and in different social spaces. The report
of experiences showed that the most evident social skills were self-monitoring and
assertiveness and the less evident was empathy. The teachers undertook a self-
assessment of their social skills and it confirmed the results of the analysis of the
report of experiences, that is the self-monitoring and assertiveness skills are more
developed in this group of teachers. However, it revealed some contradictions in
relation to the empathy skill since the teachers showed good results in this skill, but it
was not evident in the report of experiences. The skill inventory also showed that the
teachers who took part in the research believe that their skills to communicate, work,
express their positive feelings as well as civility and educational work are well
developed. The fact that the teachers engaged in the role of subjects of this study
was essential to cross the limits that the conflicting situation seemed to impose and
also by the modifications of these limits, which provided options for new directions
and future actions. It is possible to conclude that the interpersonal relationships are a
complex and contradictory space to constitute and express teacher’s subjectivity.

Key words: interpersonal relationships; subjectivity; social skills; teacher education
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INTRODUCAO

Partimos do pressuposto de que a educacdo € um fendmeno social, isto €,
intermediado por relacdes entre seus sujeitos. Isto ndo significa que essas relacées
transcorram sem conflitos, de maneira natural e automatica, como tendentes ao
bem-estar ou como promotoras eficazes do desenvolvimento crescente desses
sujeitos - professor, aluno, equipe técnico-pedagdgica, pais - que se influenciam
mutuamente no processo de formacao humana.

As relacdes interpessoais na escola, segundo Aquino (1996), sao
geralmente tratadas por outros autores a partir do pressuposto de que é o professor
0 maior responsavel, o determinante, aquele que age, provocando no aluno apenas
reacoes. Nao se pode discordar do papel importante do professor nas relacées
interpessoais na escola, de sua responsabilidade para com elas, de seu dever de
intencionalidade, porém, ndo se pode esquecer 0s outros elementos da relagao,
todos os participes da escola, contribuintes do resultado final, do qual nem sempre o
professor € o protagonista.

Vemos como necessario olhar para as relacées professor-aluno, ndo com
énfase no processo "cognitivo" de ensino-aprendizagem nas diversas areas de
conhecimento — dimensao priorizada por Libaneo (1985) e Mizukami (1986) —, mas
também, em funcdo do processo "integral® de formacdo do homem que sente,
pensa, decide e age - faculdades do homem apontadas por Powell (2001), que deve
compor um todo harmonioso quando se pretende uma pessoa madura, capaz de um
relacionamento a nivel visceral, isto €, propicio a abertura emocional e honestidade

— considerado por ele o segundo nivel de maior e melhor comunicacéao interpessoal.
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Meu trabalho com a educacdo ao longo dos jA 20 anos, conta com
experiéncias em instituicbes escolares formais publicas e privadas, percorrendo um
caminho por diversas fun¢gbes nos niveis fundamental e médio de ensino, como
professora, auxiliar de secretaria, diretora escolar e orientadora educacional,
também numa entidade de educacdo para o trabalho - o Centro de Educacéo
Profissional de Ponta Grossa (SENAI), como orientadora educacional; ainda em
instituicdo religiosa, como membro das coordenacdes das pastorais: vocacional, da
juventude e de catequese, na diocese de Ponta Grossa; numa entidade de
promocdo do bem-estar social - o Servico Social do Comércio (SESC), como
coordenadora de cursos; e atualmente em escola estadual, como pedagoga.

Nessa constante acdo educativa fui percebendo que, superadas as
dificuldades de conteudo cientifico ou religioso, nos casos especificos, e de
procedimentos metodologicos, o trabalho proposto e as pessoas que dele faziam
parte quedavam muitas vezes por dificuldades relacionais, ou superavam a
realizacdo de seus objetivos devido ao bom desempenho nas relacbes
interpessoais, quando nao, este compensava as falhas de conteudo.

Pude observar muitos projetos e propostas de professores serem ignorados,
em virtude da falta de habilidade interpessoal, que envolve a capacidade para o
didlogo e as habilidades de comunicacdo e empatia, assim como vi trabalhos
receberem apoio e valoracdo, mesmo com claros comprometimentos de conteudo e
de forma, apenas porque havia eficiéncia na persuasdo do autor sobre seus
interlocutores.

Do cotidiano na sala de aula as conversas entre professores e destes com
outras pessoas da comunidade, observei também, a inquietude de muitos docentes

com a indisciplina dos alunos, cujo comportamento dificulta a aprendizagem. E
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importante ressaltar que, segundo Antunes (2002) ha trés focos de indisciplina na
sala de aula a ser atendido: a escola, o professor e o aluno. Portanto, o aluno é
apenas um dos elementos provocativos da indisciplina que muitas vezes é reflexo
das falhas nas medidas profilaticas que devem a escola e o professor adotar. Some-
se a essa inquietude do professor, seu desgaste emocional com a frustracao sentida
pelos resultados do processo educativo aquém da expectativa docente, o que pode
levar o profissional da educacdo & sindrome de burnout’, que o impede até de se
inquietar, ou seja, nem mais consegue envolver-se e preocupar-se com a busca da
solucéo do problema, antes, abstém-se dele.

Percebi ainda, que essa abstencéo nas situacdes conflituosas, antes de ser
apenas um sintoma da sindrome, pode ser uma caracteristica de nosso tempo de

"alta modernidade" 2

, que se impde gerando soliddo e isolamento pela sensacéo de
falta de pontos de ancoragem sobre o qual poder-se-ia construir um caminho em
direcéo ao outro.

Recentemente, chegando a uma escola publica para assumir a funcédo de
Pedagoga, deparei-me com a gritante situacdo da indiferenca das pessoas umas
com as outras — ndo s6 comigo que estava chegando, mas também entre muitas das
que compunham o quadro de funcionarios daquela escola — através da atitude de
nao olhar ou desviar o olhar, olhar sem falar, falar com alguém sem dirigir-lhe o
olhar, ndo se aproximar das pessoas, esquivar-se das pessoas que se aproximam,

isolar o outro numa sala de espera por mais de duas horas, enfim, um quadro de

grande falta de habilidades de comunicacéo e civilidade.

! E uma sindrome através da qual o trabalhador da area de servicos, encarregado de "cuidar", perde

0 sentido da sua relagdo com o trabalho, de forma que as coisas ja ndo o importam mais e
gualquer esforco lhe parece ser indtil. (CODO, 2000).

Periodo em que, segundo Guiddens (1991), se manifesta a perda da crenca no progresso, tao
prometido e vislumbrado pelo industrialismo que, servindo também as guerras, trouxe grandes
perdas, destruicao e retrocesso.
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Isto, ao meu ver, relaciona-se também diretamente com a
contemporaneidade do ideario econdémico-politico neoliberal, o qual fundamentado
no individualismo, considera a natureza do homem marcada por paixdes inatas pre-
sociais, como as ligadas a autopreservacéao, a reproducdo e ao amor a Si mesmo e
defende que sdo esses interesses proprios (egoistas) que movem a iniciativa
humana para o bem-estar pessoal, o qual como conseqiéncia, geraria o bem-estar
da sociedade. Dessa forma, imagina-se que o todo é simplesmente a soma das
partes, e que, portanto, a satisfacdo das necessidades de cada um levaria ao bem
comum, quando na verdade, se cada um "puxar a corda" para um lado, ndo teremos
mais o todo, o coletivo se rompe, a comunidade com seus interesses comuns a
serem atendidos deixa de existir e da lugar, Unica e exclusivamente, as
individualidades. E a logica capitalista - do lucro, do levar vantagem - permeando,
dirigindo as relacbes entre as pessoas, transferindo conceitos da relacdo dos
sujeitos com as coisas para a relacdo dos sujeitos com outros sujeitos, a ponto de
coisificando as pessoas, essas cairem no desencanto, no esvaziamento da
consciéncia de seu ser e conseqientemente na apatia.

Isto € perceptivel, num pais como o Brasil, com tantos problemas sociais e
culturais onde, se existe solidariedade e altruismo, contudo coexiste a falta de
compromisso socia e da preocupacdo com o outro em camadas econdémico-social-
cultural melhor favorecidas de nosso pais, a ponto de uma pesquisa discutir a
n3

"invisibilidade publica"™ de trabalhadores n&do qualificados oriundos de classes

economicamente desfavorecidas. (COSTA, 2002).

® Caracterizada como humilhacéo social, sofrimento de rebaixamento politico, moral e psicolégico

longamente experimentado por cidaddos das classes pobres. A invisibilidade publica é cegueira
psicossocial, parece ser tanto mais automatizada quanto menor for o sentimento de comunidade
que o cego tenha com o individuo que néo foi visto.
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A pesquisa retrata a situacdo de um psicologo que, durante seis anos,
trabalhou meio periodo como gari na Universidade de Sdo Paulo (USP), onde
também fazia parte do programa de Mestrado como estudante. Sua insercao no
grupo de garis deu-se pela opcdo do método de “investigacdo participativa”. O
estudo demonstrou que no periodo em que exerceu a funcdo de gari, as mesmas
pessoas com as quais convivia enquanto aluno na USP e o cumprimentavam e
abracavam, ndo o reconheciam enquanto gari por causa do uniforme. O pesquisador
conclui que nas condi¢cdes de trabalho e nos comandos hierarquicos se reconhece
signos de opressao e rebaixamento, uma vez que o olhar personalizante, olhar de
reconhecimento interpessoal, perde espaco para o olhar humilhante, olhar
objetivante, olhar reificado e reificante, gerando a experiéncia de sujeicdo que faz
falar no corpo e no olhar suas respostas mais violentas: o corpo e o olhar dos garis
podem parecer sem vida, quase petrificados.

Esse fenbmeno revela a ameaca iminente de que o "descompromisso”,
baseado na falsa nobreza de respeito a liberdade do outro, torne-se uma ideologia
hegemobnica e condene a humanidade a uma reclusdo individual patoldgica, o
ensimesmamento, que esta na contra-méo de nossa natureza social e processo
civilizatorio.

Cabe aqui lembrar que, vivendo em agrupamentos cada vez maiores como
as cidades, o homem nasce hoje na condicao legal (juridicamente estabelecida) de
cidadao, o que nao significa a efetivacdo da sua cidadania, entendida aqui como
exercicio do direito a vida plena, isto é, acesso aos bens que Ihe sdo necessarios e
as condi¢cdes democraticas de participacao.

Se ha uma condicdo legal diferente da efetiva, quanto a cidadania, isto

aponta para o carater processual de constru¢cdo da mesma, considerando ainda que,
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isto se da dialeticamente nos espacos interno e externo do individuo, como bem
acentua Covre (2002). E se cidadania é construcao e é processo, passa a ser objeto
de educacéo, trabalho de educador que, na sua relacdo com o outro se torna e torna
cidadao os seus pares.

Nesse contexto, surgem algumas proposicdes para a educacédo. A pedido da
Organizacdo das NacgbOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), uma comisséao de especialistas em educacdo do mundo todo contribuiu
para o apontamento de tendéncias da Educacédo para o séc. XXI, constantes no
documento que recebeu o nome do presidente da comissdo, Relatério Jacques
Delors, concluido em 1996. Neste relatério apontam-se quatro pilares basicos da
educacao: "Aprender a conhecer"”; "Aprender a fazer"; "Aprender a ser" e "Aprender
a viver juntos", este ultimo, ao meu ver, nada mais € que, uma resposta aos perigos
de isolamento do homem.

Também nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) encontramos a
preocupacao de colocar esses "pilares" na organizacao curricular, propondo outras
aprendizagens que nao sO0 do conteudo cientifico (aprender a conhecer) e
procedimental (aprender a fazer), mas também os atitudinais (aprender a viver e
aprender a ser), visando a formacéo do educando como pessoa e como cidadao.

Anteriormente e referendando os PCNs, esta a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao 9.394/ 1996 que em seu Titulo V, capitulo I, se¢cbes Ill e IV propde como
objetivo do Ensino Fundamental, a formacdo basica do cidaddo mediante
compreensao, entre outras, do ambiente social e como uma das finalidades do
Ensino Médio, o aprimoramento do educando como pessoa humana. (BRASIL,

1996).
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O advento do século XXI trouxe a necessidade de redefinir as concepcoes
que dao suporte a formacdo de professores, vista ainda pelo modelo da
racionalidade técnica como aplicacao de regras, advindas da teoria e da técnica, a
pratica pedagogica. Segundo Imbernén (2000, p. 8 apud MIZUKAMI, p. 11-12),

tornou-se necessario

[...] superar definitivamente os enfoques tecnologicos, funcionalistas e
burocratizantes da instituicdo educativa, aproximando-se ao contrario, de
seu carater mais relacional, mais dial6gico, mais cultural-contextual e
comunitario, em cujo ambito adquire importancia a relacdo que se
estabelece entre todas as pessoas, que trabalham dentro e fora da
instituicao.

Essa perspectiva amplia e re-significa a concepcdo do saber escolar,
colocando-o0 em dialogo com o saber dos alunos, com a realidade objetiva em que
as praticas sociais se produzem. A situacdo da instituicdo escolar se torna mais
complexa, ampliando essa complexidade para a esfera da profissdo docente, que ja
nao pode mais ser vista como reduzida ao dominio dos conteudos das disciplinas e

a técnica para transmiti-los.

Agora, afirmam Mizukami et al. (2002, p. 12),

exigi-se do professor que lide com um conhecimento em construgéo - e ndo
mais imutavel - e que analise a educagdo como um compromisso politico,
carregado de valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento das
pessoas e a colaboracdo entre iguais e que seja capaz de conviver com a
mudanca e a incerteza.

Portanto, aprender a ser professor, nesse contexto requer um outro tipo de
aprendizagem que, além de conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes, téo
importantes quanto os conhecimentos. A provisoriedade das certezas pedagdgicas é
discutida por Barbosa (1997), sob o ponto de vista epistemoldgico e por Pereira
(2003), a partir do trabalho pedagogico.

Esse novo contexto, nos leva
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[...] a valorizar a grande importancia que tém para a docéncia a
aprendizagem da relacdo, a convivéncia, a cultura do contexto e o
desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada pessoa com o resto
do grupo, com seus iguais e com a comunidade que envolve a educacao.
(IMBERNON, p. 14, apud MIZUKAMI et al, 2002, p. 12).

Em perspectiva critica, dirigida a educacdo do docente para o século XXI,
Torres (1999) aponta uma formacdo que inclua educadores de sala de aula,
diretores e supervisores, integrando as dimensdes administrativa, curricular e
pedagdgica.

A formagéo docente emergente é também relacionada ao conceito

[...] da aprendizagem permanente que considera os saberes e as
competéncias docentes como resultados ndo s6 da formacéo profissional e
do exercicio da docéncia, mas também de aprendizagens realizadas ao
longo da vida, dentro e fora da escola. (MIZUKAMI, et al, 2002, p. 31).

A atencdo dos pesquisadores voltou-se para as histérias de vida dos
professores a partir de Novoa (1992), cuja tematica foi sendo desenvolvida sob
diferentes enfoques por Kramer (1999); Souza (2001); Miranda (2004); Moraes
(2004).

Outro paradigma € proposto por Rivilla e Dominguez (1995 apud Mizukami
et al., 2002, p. 100-104), os quais em seus estudos sobre a formacédo docente
propde um modelo de formacdo colaborativa. O termo colaboracdo, segundo
Ferreira (1986, p. 343) significa "trabalho em comum com uma ou mais pessoas"”.
Sob o ponto de vista desses autores, a escola é compreendida como centro de
formacdo e nesse sentido passa a ser um espaco sécio participativo ampliado e
qualitativo da formacdo, a partir da analise dos processos de pensamento dos

participantes. Analisando e privilegiando as bases do trabalho colaborativo na
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escola, considerada um centro de formacdo, os autores apresentam um esquema
para a atuacéo dos professores no sentido de reflexéo e investigacao conjuntas.

Nesse modelo a colaboracdo € base de todo o trabalho desenvolvido pela
equipe, privilegia-se a autonomia do coletivo dos professores da escola em relacdo
ao curriculo, a elaboracdo e a realizacdo de seus planos curriculares. O docente
situa-se como protagonista de seu trabalho e em sua formacédo destacam-se as
destrezas de comunicacao, de intercambio pessoal e social, de interacdo na classe,
administrativas, técnicas e de conhecimentos basicos. Outros pontos a serem
considerados sdo 0s pensamentos, imagens e crencas, bem como os dilemas em
acao e as tarefas para a efetivacdo de processos de trabalhos colaborativos. Sob
essa perspectiva a formacéo do professor tem como ponto de partida a auto-analise
de sua acéo e de seus pensamentos. O professor e a equipe de profissionais podem
melhorar a acdo docente desde que estejam abertos a reflexdo sobre os dados e
processos mais representativos de suas a¢des, tanto pessoais como cooperativas.

Embora a literatura sobre formacdo docente descreva conhecimentos,
comportamentos, valores, processo de atribuicdo de significados e de tomada de
decisbes dos professores, ainda ndo dispomos de uma teoria de aprendizagem
profissional que explicite como esses elementos se relacionam e como esse
processo ocorre ou pode ser produzido/construido eficientemente, alerta Mizukami.
(2002, p. 62).

Como e porque os professores fazem o que fazem quando estédo
ensinando? Como agem e porque agem dessa ou daquela forma na sala de aula? E
possivel fazer predicbes sobre o comportamento do professor em sala de aula?
Essas questdes deram origem aos estudos de Schoenfeld (1997 apud MIZUKAMI et

al, 2002, p. 62-66) sobre o "ensino - em - contexto". Sob essa 6tica 0 ensino € um
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ato dinamico, responsivo por parte do professor ao que acontece em interagcdo com
os alunos, ocorre em e é funcdo de um contexto institucional. O professor, ao
ensinar, encontra-se constantemente monitorando o que ocorre durante a aula e
agindo com base em percepcdes e interpretacdes sobre o que esta acontecendo.
Trata-se de uma teoria de ensino contextualizada e ndo generalizada. Os
componentes principais desse modelo sdo crencgas, metas, objetivos e conhecimento
do professor, ndo havendo prioridade de um sobre os outros: eles se afetam
mutuamente. Focaliza a sala de aula tal como € vista pelo professor. Embora
focalize o processo de forma reducionista centrado apenas na sala de aula, trata-se
de um modelo sensivel ao contexto imediato, a historia pessoal do professor, de sua
histéria com seus alunos, de suas crencas, metas e planos de acfes ativados com
alta prioridade. Este modelo implica no conhecimento preciso de configuracado de
crencas. Embora se reconheca que o relacionamento entre crenca e acdo nao €
direto, 0 mesmo ocorrendo com as crengas entre si, a literatura indica, no entanto,
que as crencas tém forte efeito na configuracdo de comportamentos, que sao
freqientemente dependentes de contexto, que tendem a serem ativadas em grupo e
que crencas conflitantes podem competir entre si quanto as prioridades. Para
Schoenfeld (1997), as crencas representadas em um modelo de "ensino em
contexto" também deveriam ter essas prioridades, bem como alguns aspectos das
crencas, dos valores e do estilo do professor sédo consistentes e permitem predi¢des
mesmo em aulas que nao sao familiares. Encontramos estudos voltados as crencas,
saberes e praticas dos professores em Sadalla (1997); saberes e praticas em
Monteiro (2001) e Caldeira (1995).

A dimensao relacional do trabalho do professor vem ganhando espaco nos

estudos e pesquisas sobre formacéo docente, Berger (2001, p. 108) demonstrou em
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seu estudo que os professores durante o processo de construcao coletiva do projeto
politico pedagdgico da escola, fizeram proposi¢cdes cujo conteudo expressava o
desejo de "integracdo, entrosamento, abertura ao dialogo, valorizacdo das idéias e
respeito de uns para com 0s outros, apoio pedagogico e administrativo”. Segundo os
professores havia falta de unido e ajuda mutua, falta de cooperacéo na escola como
um todo, falta de ética, de diadlogo e solidariedade. O clima gerado em uma escola,
explica Berger (2001, p. 109), néo é fruto do pensamento de um s6 membro, € um
produto cultural, e deve ser considerado ndo como objetivo ou subjetivo, mas como
intersubjetivo.

Portanto, é fato que as relacdes interpessoais constituem um campo de
trocas subjetivas que configuram a subjetividade social da instituicdo escolar. O
modo como o0s professores se comportam nas relacfes interpessoais, revelam
aspectos de sua subjetividade, ou seja, sua maneira de pensar e sentir sobre o
contexto em que estéo inseridos, a partir de suas histérias. A questao sobre como os
professores desenvolvem habilidades sociais e aprendem a relacionar-se remete
necessariamente ao estudo da subjetividade. O sujeito professor € subjetivamente
constituido ao longo de sua historia e desenvolve processos de subjetivacdo em
cada uma das suas atividades. Os sentidos subjetivos produzidos em cada uma
dessas atividades constituem subjetivamente outras, em um processo permanente
de integracdo, organizacdo e mudanca que tem de ser captado em seu carater
processual. Essa dinamica segundo Rey (2004, p. 127) altera completamente a
maneira fragmentada e estatica pela qual estudamos as diferentes atividades
humanas e seus processos de motivacao correspondentes.

Em decorréncia dessas reflexdes, veio o questionamento: como o professor

constréi seu saber relacional? Quais instancias educativas contribuem para que o
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professor desenvolva suas habilidades interpessoais? Quais habilidades sociais sao
manifestas nas situacdes de relacdo interpessoal? Ha coeréncia entre habilidades
sociais auto-reconhecidas e as expressas em situacéo de relacéo interpessoal?

Qual teoria de aprendizagem poderia explicar como o professor aprende a
se relacionar? Assim como o professor constréi saberes e conhecimentos de
multiplas naturezas, dentre esses saberes incluia-se o saber relacionar-se com seus
colegas de trabalho e alunos. No percurso da pesquisa, conflitos cognitivos e
epistemoldgicos nos levaram a compreensao de que nosso objeto de investigacao
exigia um estudo mais profundo sobre a natureza da psique humana. Encontramos
respaldo no conceito de subjetividade proposto por Rey (2004, p. 141), tedrico da

abordagem historico cultural de Vygotsky:

[...] a subjetividade é um sistema complexo que tem dois espacos de
constituicdo permanente e inter-relacionada: o individual e o social, que se
constituem de forma reciproca e, a0 mesmo tempo, cada um esta
constituido pelo outro.

Passamos a questionar a pretensédo de explicar por meio de uma teoria de
aprendizagem, como o professor aprende a se relacionar, uma vez que essa
questdo remete ao processo de constituicdo da subjetividade, a qual a partir da
histéria pessoal e social, gera ou produz os sentidos que se expressam em acoes.
Sob essa Gtica as relagdes interpessoais sdo espacos simultaneos de constituicéo e
expressao do sujeito e, portanto, sdo complexas e néo lineares. Optamos assim, por
adotar o conceito de subjetividade para compreender ndo s6 o0 movimento de como
0 professor se expressa nos seus relacionamentos, mas também como o0s
relacionamentos contribuem na constituicdo de sentidos desse sujeito e que o fazem

manifestar esta e/ou aquela habilidade social.
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Justificamos o interesse por essa pesquisa pelo fato de que a producao
cientifica sobre as relacdes interpessoais no ambito da formac&o do professor tem
sido tangencial. Encontramos dois artigos que fazem referéncia ao tema, o primeiro
“Afetividade e aprendizagem: a relacao professor-aluno” (TASSONI, 2000) em que 0
foco de estudo esta voltado para a influéncia dos fatores afetivos da relacéo
professor-aluno na aprendizagem. Nesse estudo a inter-relacdo € analisada e
discutida como uma variavel significativa para a aprendizagem dos alunos. No
segundo, “Relacédo professor-aluno: subjetividade e objetividade na sala de aula”,
Souza (2002) procura compreender as motivacdes subjetivas pelas quais a inter-
relacdo se da em sala de aula.

No artigo de Souza (2002), encontramos a dinamica consciente e
inconsciente da relacdo professor-aluno, mais especificamente, o fendbmeno da
transferéncia elucidado por Freud, em que o sujeito transfere sentimentos, amorosos
ou hostis, vividos anteriormente com as figuras paternas, para qualquer outra
pessoa, no caso o professor. Num primeiro momento a autora aponta para uma via
de mé&o unica de construcdo da subjetividade, a do aluno através da transferéncia
que faz. Em seguida refere-se a outro mecanismo presente na relacdo professor-
aluno que € o jogo da seducédo, segundo o qual o desejo do professor de que seu
aluno faca e seja “algo” se entrelaca com o desejo do aluno de fazer e ser esse
“algo” que o professor quer dele. Nesse aspecto, sob a oOtica de Rey (2004),
percebe-se “sutiimente” a via de mao dupla na construcdo da subjetividade, a do
aluno e também a do professor, que atendem as expectativas um do outro por uma
Unica pretenséo: a satisfacdo de serem amados.

Encontramos ainda uma dissertacdo que se aproxima do tema: “A

competéncia interpessoal e a sua importancia para a qualidade do ensino superior”
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(YOUSSEF, 2000), em que o foco de estudo foi a percepcéo de diretores de curso,
professores e académicos acerca das relacdes interpessoais e sua relacdo com a
qualidade no ensino superior. Esse estudo evidenciou que para os diretores o
relacionamento interpessoal € fundamental para a qualidade de ensino e que deve
ser desenvolvido no ambito da instituicio como um todo; para os professores e
académicos a importancia esta em tornar visivel a proposicdo dos cursos de que
haja ambiente propicio para a participacdo do aluno, considerado sujeito ativo do
processo de aprendizagem, além de também propiciar amadurecimento pessoal e
profissional.

Também encontramos uma tese intitulada "Habilidades sociais educativas,
variaveis contextuais e problemas de comportamento: comparando pais e maes de
pré-escolares" (SILVA, 2003), cujo foco de estudo é aprofundar o entendimento das
relacdes pais-filhos, comparando as Habilidades Sociais Educativas Parentais (HSE-
P) de diferentes grupos:

a) pais x maes;

b) pais (méae/pai) de filhos com indicativos escolares de problemas de

comportamento x pais (mae/pai) de filhos com indicativos escolares de

comportamentos socialmente adequados.

A pesquisa conclui que ha diferencas na forma como pais e mées lidam com
seus filhos, o que pode ser explicado, em parte, por praticas culturais que priorizam
a mae na educacao dos filhos. Os resultados indicam ainda que as habilidades
sociais que mais diferenciam os grupos sdo aquelas utilizadas em momentos de
interacdo positiva. Verificou-se que ambos os grupos relatam HSE-P e também
estratégias coercitivas nas interacbes com filhos, ndo sendo possivel, no entanto,

precisar nesse estudo “quanto” as interven¢des ajudam o0s pais a aproveitarem tais
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habilidades para a promocdo de melhores interacbes pais-filhos e
reducao/eliminacdo de comportamentos considerados como “indesejados”.

Entre os livros publicados, encontramos “Psicologia das relacbes
interpessoais: Vivéncias para o trabalho em grupo” (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2001) que discute os paradigmas dos estudos de relacdes interpessoais, apresenta
0 conceito de competéncia social, situa contextos de demandas por habilidades
sociais, descreve inumeras dessas habilidades sociais, entre elas as de trabalho, em
especial as educativas, propde vivéncias para a promoc¢ao de habilidades sociais e
um novo padrdao relacional baseado na interdependéncia, na aceitacdo e
solidariedade. Aproveitamos desta obra para subsidiar nossa investigacdo sobre as
habilidades sociais do professor.

No livro “As relacdes interpessoais na formacao de professores” (PLACCO;
ALMEIDA, 2004) encontramos uma coletédnea de artigos que tratam da importancia
desse investimento na formacdo — inicial ou continuada — do professor, pelo
favorecimento das relagcfes interpessoais nos processos de ensino-aprendizagem e
também pela necessidade de se estabelecer uma relacdo de pessoa para pessoa
em sala de aula. Um dos artigos, assinado por Placco (2004), enfatiza a analise das
relacbes em sala de aula enquanto propiciadoras de desenvolvimento de
professores e alunos, pois em meio a relacdo pedagdgica de construcdo de
conhecimento, ambos se desenvolvem como pessoas e interferem no
desenvolvimento do outro. Assinala ainda que habilidades de relacionamento
interpessoal e social sdo como tantas outras, aprendidas e desenvolvidas no viver
junto e que dessa aprendizagem ninguém sai igual. A autora traz por fim seus

estudos sobre o continuo processo de sincronicidade (co-ocorréncia) das dimensdes
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politica, humano-interacional e técnica, no qual qualquer interferéncia em qualquer
dos pélos geraria interferéncia nos demais.

Pretendemos com este estudo contribuir para a construcédo de conhecimento
sobre a subjetividade docente, focalizando as habilidades sociais manifestas e auto-
reconhecidas.

Objetivamos identificar unidades de sentido constituintes da subjetividade do
professor e por ele expressas em situacdes de interacdo; localizar na histéria de vida
0S espacos sociais que forneceram elementos de subjetivacdo, e apreender
mediante a analise de episodios vividos pelo sujeito/professor o processo de
constituicdo e expressao da sua subjetividade, tendo por parametro o relato sobre a
histéria de formacdo e a auto-avaliacdo realizada a partir de um repertério de
habilidades sociais.

Em sintese os objetivos foram: identificar os espacos sociais reconhecidos
pelos professores como espacos de formacdo para as relacbes interpessoais;
identificar unidades de sentido subjetivo em relatos de episédios vividos pelos
professores; comparar as competéncias sociais manifestas com as habilidades
sociais auto-reconhecidas.

Configuramos a pesquisa de natureza qualitativa, fenomenologica e
interpretativa, com informacdes de campo e documental.

Participaram do estudo 4 (quatro) professores graduados em Pedagogia, 1
(um) em Matematica, 1 (um) em Letras e 1 (um) em Educacao Fisica.

O espaco social de pesquisa foi a cidade de Ponta Grossa, em sua rede de
ensino municipal, estadual e particular, ndo privilegiando o professor vinculado a

apenas uma dessas redes.
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O referencial tedrico sobre habilidades sociais foi construido a partir de Del
Prette e Del Prette (2001), os fenbmenos de interacdo humana a partir de Rodrigues
(1996), e a constituicdo do sujeito e subjetividade a partir de Rey (2004). Para
analise dos indicadores, utilizamos os pressupostos da pesquisa qualitativa em
Psicologia, de Rey (2002).

Nosso estudo apresenta e discute conceitos de relacdes interpessoais e
avanca no estudo de fenbmenos da interacdo humana, de habilidades sociais e do
sujeito sob a perspectiva da teoria histérico-cultural da subjetividade.

No segundo capitulo consta a pesquisa empirica sobre relacdes
interpessoais e professores, bem como a andlise e discussdo dos indicadores

obtidos.
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CAPITULO 1

RELACOES INTERPESSOAIS

Olhar para a subjetividade e habilidades sociais dos professores exige uma
maior compreensdo de relacdes interpessoais, fendbmenos da interacdo humana,

habilidades sociais e a producao de sentido pelo sujeito, 0 que veremos a seguir.

2.1 CONCEITOS

Algumas questdes emergem de imediato: o que séo relacdes interpessoais?
Quais os fenbmenos da interacdo humana que podemos identificar? Quais as
necessidades de desenvolvimento de habilidades sociais? Como desenvolver a
competéncia relacional?

Na busca por respostas, vamos ao encontro das reflexdes e descobertas da
Psicologia Social, ciéncia que segundo Rodrigues, estuda o comportamento do

individuo em sociedade, em interacdo com outras pessoas.

[...] Estudo cientifico de manifestacbes comportamentais de carater
situacional suscitadas pela interacdo de uma pessoa com outras pessoas ou
pela mera expectativa de tal interagdo, bem como dos estados internos que
se inferem logicamente destas manifestacdes. (RODRIGUES, 1998, p. 22).

Este conceito da ciéncia Psicologia Social, ao delimitar seu objeto de estudo,
ja aponta dois elementos fortes e presentes na interacdo que s&do as variaveis

individuais e situacionais do comportamento, as quais serao levadas em conta nesta
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pesquisa. As primeiras compreendem os fatores internos como valores, idéias,
sentimentos, caracteristicas hereditarias, experiéncias vividas e outros. As variaveis
situacionais compreendem fatores externos como estimulos sociais, condi¢cdes do
meio, fatos e processos do entorno do individuo, o que realmente imprime o carater
social as relacdes interpessoais.

Na obra de Moscovici (1997), encontramos as relacfes interpessoais como
consequéncia e efeito, portanto, das interacbes provocadas, por exemplo, no
ambiente de trabalho. Segundo a autora supracitada, os sentimentos que brotam do
individuo podem influenciar os comportamentos "recomendados” socialmente que
vinham sendo praticados. Isto equivale a dizer que ha uma for¢a individual que atua,
a qual recebeu da autora inicialmente, 0 nome genérico de: "sentimento”, mais tarde,
referido como "base interna de diferencas” que inclui ndo s6 os sentimentos, mas
também os conhecimentos, preconceitos, gostos, crencas, valores, enfim, um
mundo interior, diferente e particular que, vai exigir dos outros, num grupo, a
habilidade do respeito as diferencas para que haja sinergia. Portanto, a sinergia é
considerada como critério valorativo dos relacionamentos interpessoais em um

grupo de trabalho.

O relacionamento interpessoal pode tornar-se e manter-se harmonioso e
prazeroso, permitindo trabalho cooperativo, em equipe, com integracdo de
esforcos, conjugando as energias, conhecimento e experiéncias para um
produto maior que a soma das partes, ou seja, a tdo buscada sinergia.
(MOSCOVICI, 1997, p. 35).

Para que a sinergia ocorra, contudo, € necessario que todos do grupo
adquiram “competéncia relacional”, ou seja, a habilidade de lidar adequadamente
com pessoas e situacdes - ressaltando que é uma competéncia reconhecida para
alguns profissionais e em especial para o professor. Presume-se entdo, uma

aprendizagem e para tal, um treinamento, cujo caminho se inicia pelo
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autoconhecimento, o qual segundo Moscovici (1997), s6 pode ser obtido com a
ajuda de outros. A relacdo interpessoal torna-se nessa perspectiva um fim e um
meio.

Porém, como trabalhar diretamente os sentimentos ou, a base interna que
influencia os relacionamentos? Essa pergunta anuncia a interface do inconsciente e
as relacdes interpessoais, aspecto ndo contemplado por Moscovici (1997).

Na obra de Weisinger (1997), relacionamento interpessoal é definido como
aproximacao de pessoas para trocas através de meios significativos e adequados,
enfatizando a expressao "destreza interpessoal’ como o0 elemento que possibilita as
trocas.

A palavra troca, aqui, lembra o principio do mercantilismo (do comércio, do
lucro) e por que nao, também do utilitarismo (alteracdo imediata de ordem
pragmatica).

Embora seja uma visao reducionista das relacdes, traz sua contribuicdo para
o mundo industrializado e tecnolégico, o qual exige cada vez mais rapidez e eficacia
nas acoes e interacfes humanas.

Weisinger (1997) utiliza o termo “destreza interpessoal” no mesmo sentido
que Moscovici (1997) atribui a “competéncia relacional” — habilidade de lidar
adequadamente com pessoas e situacoes.

O relacionamento interpessoal, qualquer que seja, é estabelecido segundo
Weisinger (1997), para atender trés objetivos: suprir necessidades mautuas;
relacionar-se com o0 outro ao longo do tempo e; trocar informacbes sobre
sentimentos, pensamentos e idéias.

Para atingir esses objetivos € necessario percorrer dois caminhos: a analise

do relacionamento e a comunicacao no nivel adequado.
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A teoria indica os passos de varias técnicas, para se obter melhores
resultados nos relacionamentos, em especial para si mesmo.

N&o obstante, a anédlise do relacionamento e o conhecimento dos niveis de
comunicacao sao de extrema importancia, desde que todos os envolvidos se utilizem
dessas técnicas, ndo para dominar, mas para equilibrar e fazer crescer o
relacionamento interpessoal.

Na obra de Gardner (1994), sdo nomeadas entre outras, as Inteligéncias
Pessoais, a saber:

- Inteligéncia Intrapessoal: como capacidade de acessar nossa propria

vida sentimental — nossa gama de afetos e emocoes.

- Inteligéncia Interpessoal: como a capacidade de discriminar e detectar os

varios humores dos individuos ao seu redor e, capacidade de ler as
intencdes e desejos — mesmo ocultados — de muitos outros individuos e,
de posse deste conhecimento, agir influenciando um grupo de individuos

dispares a comportar-se ao longo de linhas desejadas.

A Inteligéncia Intrapessoal e a Interpessoal se entrelacam na constituicdo da
Inteligéncia Pessoal uma vez que para o conhecimento de si proprio utiliza-se de
licbes aprendidas a partir da observacéo de outras pessoas e, o conhecimento dos
outros se baseia nas discriminacdes internas que o individuo faz de si mesmo.

Na Inteligéncia Pessoal, a simbolizacdo se mostra essencial, uma vez que
interpretar rituais, codigos religiosos, sistemas miticos e totémicos como codigos
simbdlicos, d4 ao sujeito um potencial maior para entender a gama inteira de
experiéncias pelas quais ele e outros em sua comunidade podem vivenciar. As obras
“He”, “She” e “We” de Johnson (1993) sdo exemplos do uso da simbolizacdo para

entendimento de processos de desenvolvimento pessoal, onde histérias mitologicas
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explicam as diferencas especificas e complementares da natureza feminina e
masculina, bem como, sobre como se expressam nos relacionamentos.

O elemento chave das inteligéncias pessoais - 0 “senso de eu” - surge como
combinacdo ou fusdo do nosso conhecimento intra e interpessoal, portanto, a
capacidade de conhecer-se e de conhecer 0s outros é uma parte tao inalienavel da
condicdo humana quanto a capacidade de conhecer objetos ou sons.

Ressaltamos, que nao se trata de primeiro conhecer-se para depois
conhecer o outro, mas sim que, o conhecimento se da necessariamente na
simultaneidade.

Esse processo ou via de méo dupla — o conhecer-se e conhecer o outro —

caracterizam os fenbmenos da interacdo humana.

2.2 FENOMENOS DA INTERACAO HUMANA

A compreensdo das relacdes interpessoais que ocorrem na escola e
circunscrevem a figura do professor, sédo analisadas a seguir sob a otica de Heider
(1970, p. 33-95; 199-246; 274-310) e Rodrigues (1996; 1998).

Encontramos na obra desses dois autores temas sobre a Percepc¢ao Social,
a Influéncia Social, Atitudes Sociais, Processo Decisorio, Formacao de Atracdo entre
as pessoas, Agressividade e Altruismo; e Fendbmenos Grupais.

Selecionamos para nosso estudo os temas que julgamos mais presente no
exercicio do trabalho docente, cuja sintese que vem a seguir foi fundamentada em

Rodrigues (1996).
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a) Percepcao Social

Refere-se a percepcdo de outrem por meio dos o6rgdos dos sentidos,
necessitando de boas condicbes ambientais como Iluminosidade, sonoridade,
temperatura e outros, filtrada por nossos preconceitos, interesses, estereotipos,
valores, atitudes, que conduzirdo a formacdo de um conceito. Em Rodrigues (1996,
p. 17-24) temos entdo que, a percepcdo social, ou o conceito que fazemos de
outrem, € formado a partir das caracteristicas do estimulo e da bagagem psicologica
do percebedor.

O estudo sobre o processo de atribuicdo contribui para a compreensao da
percepcéao social, elucidando nossas tendéncias ao conferir causalidade aos fatos. A
primeira tendéncia verificada € justamente, a de que procuramos conhecer as
causas, motivos do comportamento nosso e das outras pessoas. Outra tendéncia &
de atribuirmos nossas acdes e dos outros a fatores internos (nossas proprias
disposicbes e intencdes) e externos (pressao social, caracteristicas da situacdo). A
terceira tendéncia refere-se a um erro de atribuicdo, ou seja, quando atribuimos na
maioria das vezes as a¢0es de outrem, causas internas, e as nossas acoes, causas
externas.

Quantas vezes observamos colegas professores ou nos observamos,
atribuindo ao erro ou dificuldade do aluno uma causa interna, como por exemplo:
desatencdo, desinteresse, perturbacdo emocional? E, mesmo sem qualificacdo
necessaria, emitimos ainda, levianamente, até diagnosticos patolégicos como é o
caso da hiperatividade, desconhecendo completamente seu quadro de sintomas e
suas diferencas com outras patologias como o Transtorno de Humor Bipolar, por

exemplo?



33

E importante salientar que a bipolaridade na infancia ndo se manifesta com
episadios claros de humor elevado ou deprimido, e sim com humor misto:
alta oscilacéo, irritabilidade, turbuléncia, distracdo e condutas desafiadoras
e impulsivas. Estes quadros podem ser confundidos com déficit de atencao
e hiperatividade. (LARA, 2004, p. 57).

Quando se esgotam os recursos de culpabilidade interna do aluno por suas
dificuldades, néds, professores, ainda mantemos a atribuicdo da causa no lado do
aluno, agora ndo mais causas internas, mas externas, € o caso das referéncias a
situacdo familiar em que ele vive. Raramente, no entanto, fazemos ou vemos
nossos colegas professores fazerem, uma analise contextual da dificuldade do
aluno, incluindo a atividade pedagdgica, afinal o professor faz parte da realidade do
aluno, portanto, ou favorece ou desfavorece seu acerto. Podemos até concluir que
h& uma causa interna no aluno, mas nao podemos abdicar de investigar as causas
ambientais e as causas internas no professor - 0s esteredétipos e preconceitos que

intervém na percepcao do fato.

b) Influéncia Social
Consiste no fato de uma pessoa induzir a outra a um determinado
comportamento desejado pelo agente da influéncia. Como explicar o exercicio de
poder de alguém sobre outrem? Segundo Rodrigues (1996, p.25-32), 0s “recursos
de poder” sdo utilizados pelo agente, de acordo com cada tipo de poder exercido:
- Poder de Coercao — recurso: “punir’ as pessoas.
- Poder de Recompensa — recurso: “beneficiar” as pessoas.
- Poder de Referéncia — recurso: “ser gostado”, valorizado pelas
pessoas.
- Poder de Conhecimento — recurso: “saber mais” que as outras pessoas

sobre determinado assunto.
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- Poder Legitimo — recurso: “estar investido” de poder. Ex: prefeito,
diretor, pai.
- Poder da Informacgéo — recurso: “argumentar” fortemente, dar uma boa

idéia, sugestao ou solucao. “Saber muitas coisas” superficialmente.

Contudo a influéncia social inclui também, além do poder, as formas de

persuaséao regidas por determinados principios e regras:

- Principio do Contraste: agravar a situacado verbalmente para que a
realidade seja mais facilmente aceita, ou seja, quando desejamos que
um eventual erro nosso ndo seja punido severamente, primeiro
fazemos o outro acreditar que fizemos coisas muito piores, € no
momento em que a sua ira estiver para ser desencadeada, revelamos
a verdade, que entao tera o efeito abrandado.

- Regra da Reciprocidade: dar para receber. Fazer aos outros o que
queremos que nos fagcam;

- Comprovacdao social: alegar que a maioria esta conosco, concorda com

NOSSO posicionamento, nossa idéia ou atitude.

Considerando o acima exposto, voltamo-nos para nosso objeto de estudo
inquirindo: Quais os recursos de poder e formas de persuasdo utilizadas pelos
professores nas interagcdes com a Escola?

Que a influéncia de uns sobre o0s outros € inevitavel nés sabemos, porém,
nao basta ter consciéncia dos mecanismos do poder para refletir sobre a validade de
usa-los e em que situacdes. Esse € s6 um passo para a libertacdo das amarras, dos
grilhdes, das armadilhas, pois, quem sempre viveu sob 0 peso das armas do poder

gue se impde, ndo conhece o caminho do poder reconhecido e atribuido pelo outro -
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a autoridade pessoal. Essa é muitas vezes a diferenca entre uns e outros
professores, aos quais as respostas dos alunos de uma mesma turma diferem tanto.
Ha um caminho, pois, de exercicios a fazer, de construcédo de algumas habilidades
pessoais e competéncias profissionais para conquistar a autoridade pessoal.
Contrariamente ao que se pensa, a franqueza com o aluno, a liberdade real dada ao
aluno ou a qualquer pessoa, aproxima-o mais de nds do que qualquer outro recurso
usado. E possivel assim, cometer o engano de considerar a liberdade um recurso de
poder ou forma de persuasédo, porém, desta forma ndo se constitui, uma vez que,

guem adere a proposta franca e livre o faz igualmente por volicao livre.

c¢) Formacéo de atracdo entre as pessoas

Para dar a conhecer os fatores que favorecem a formacédo de amizades e
de inimizades entre as pessoas, duas teorias sdo apresentadas por Rodrigues
(1996, p.51-58):

- Teoria do Equilibrio: o termo equilibrio adquire aqui o sentido de
harmonioso e, um relacionamento harmonioso é na verdade um
relacionamento onde ha coeréncia entre gostar de uma pessoa e termos
pontos de vista semelhantes a ela ou; ndo gostarmos de uma pessoa e
termos pontos de vista diferentes dela. Como nem todas as situacdes sao
equilibradas, experimentamos tensédo e somos instigados a mudanca, tendo
para isso dois caminhos:

e Mudar de posicdo: uma das partes cede formando uma relagcéo

harmoniosa ou, rompe-se o relacionamento.
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e Diferenciacdo: separa-se a “parte” da pessoa com quem estabelecemos
uma relacéo equilibrada e procura-se evitar a “parte” com a qual nossa

relagéo é desequilibrada.

Ainda pelo principio do equilibrio, explica-se a situagcdo em que pessoas
procuram associar-se a outras que possuem justamente o que lhes falta, isto é,
procuram a complementaridade na outra pessoa.

- Teoria da Proximidade: a psicologia cientifica vem resolver um impasse da
sabedoria popular que oscila entre a defesa de que a proximidade entre as
pessoas favorece a atracdo, assim como a distancia é que favorece,
afirmando que a proximidade fisica facilita a atragdo interpessoal e, faz isso
com base em duas razdes:

e Conveniéncia: é mais comodo fazer amizade com quem esta proximo.

e Auséncia de tensdo: encontrar freqientemente com uma pessoa,
conduz a uma procura de relagbes amistosas.

e Outros fatores que explicam a proximidade fisica como causa de
atracdo interpessoal sdo: oportunidade de interacdo; oportunidade de
maior conhecimento; simples familiaridade; possibilidade de

reformulagdo de preconceitos; identidade de valores e preferéncias.

N&o é desconhecida a atracdo que muitos alunos tém por seus professores
e vice-versa, no entanto, quando ndo € esta a relacdo, ficamos, uns e outros a
espera de que a parte contraria ceda. Quando nenhum dos dois abre méo de seu
posicionamento acontece o rompimento, é quando o professor, por exemplo, coloca
o aluno pra fora da sala, ou o aluno fica indiferente as acdes e proposi¢cdes do
professor, do qual ele ndo pode se livrar tdo logo. A expectativa do professor, em

geral, € a do respeito do aluno por ele, o que podemos entender como expectativa
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qgue o aluno faca a diferenciacdo daquilo que ndo concorda no professor, porém,
emergem as questdes: Os professores “respeitam” pontos de vista diferentes de
seus alunos? A proximidade diaria tem sido fator de relacdes interpessoais e grupais

amistosas ou de conflitos?

d) Agressividade e Altruismo

Conforme Rodrigues (1996, p. 91-97), podemos definir comportamento
agressivo como qualquer comportamento cuja finalidade é causar dano a outrem.

A condicéo para se determinar e considerar 0 ato agressivo, ndo € sé o dano
causado a outrem e sim, estabelecer se houve “causalidade pessoal’
(intencionalidade) ou “impessoal” (devido a fatores que escapam a “vontade” do
agente). Mesmo sem dano a outrem, alguns atos podem ser considerados
agressivos, quando houve intencdo e algo interrompeu a sequéncia de atos que
conduziram ao dano desejado. SO sera considerada agressividade quando houver a
intencdo (causalidade pessoal). E o poder legitimo e de informacéo, exercido sobre
alguém para que este pratique o ato agressivo? Neste caso, discute-se a co-
responsabilidade do agente e do superior que deu a ordem. A discussao é de ordem
ética, juridica e psicoldgica.

Sobre a origem do comportamento agressivo, em outras épocas, acreditou-
se que alguns possuiam o “instinto” agressivo. Hoje, considera-se o comportamento
agressivo como resultado de varias causas, sejam psicolégicas, neurologicas,

sociologicas, ambientais entre outras.
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Dentre as causas psicoldgicas, aparecem:

- Aprendizagem: educacéo dada pelos pais, que sO atendem o pedido de
um filho quando ele é agressivo ou, que repreendem agressivamente 0s
maus comportamentos do filho em vez de repreender com firmeza.
Como se aprende por imitacdo, ha uma discussao sobre o efeito de
filmes e programas de televisdo com cenas de violéncia. Uns dizem que
influencia negativamente, outros dizem que serve de “catarse” -
simbolicamente a pessoa se imagina sendo agressiva como
personagem da TV e assim evita a agressividade real.

- Fatores situacionais: frustracdo, provocacao, perda.

Outras causas sao apontadas:

- Disturbios neurolégicos: grave lesdo cerebral, auséncia ou excesso de
certas substancias quimicas no cérebro, ou seja, neurotransmissores e
outras.

- Sociologicas: pobreza, opressao, cultura delingiiente, injustica social.

- Ambientais: bebida alcodlica, trafico e, consumo de drogas.

Quanto ao comportamento altruista, dizemos daquele que visa causar bem a
outrem sem expectativa de retribuicdo, no entanto, uma acdo que gera bem a
outrem independente da vontade do agente, ndo pode ser considerada altruista, pois
falta o elemento da intencéo.

Das causas apontadas para 0 comportamento altruista, surgem: a
aprendizagem (igualmente a agressividade) e, principalmente o fator situacional,
como no caso de estarmos diante de alguém em perigo, € mais provavel que
facamos alguma coisa para ajudar se estivermos sozinhos, pois em grupo ha difuséo

de responsabilidade, e um deixa para o outro tomar a iniciativa.
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Na sociedade capitalista torna-se cada vez mais rara a acao altruista, visto

que os individuos sédo estimulados e conduzidos a competicdo e a satisfacdo de

seus interesses pessoais, bem como, a dar apenas na medida em que recebermos

em troca. O altruismo ha que ser desenvolvido, estimulado nos professores, com o

objetivo de provocar e acompanhar a sua evolugdo, num movimento que se inicia na

centracdo do homem em si mesmo e depois, pela descentragcéo, torna-o capaz de

transcender a si mesmo para ir até o outro.

Quer isso dizer, em primeira aproximacao, que ndo podemos progredir até
os limites de nés mesmos sem sair de n0s mesmos, unindo-nos aos outros,
de modo a desenvolver por essa unido um acréscimo de consciéncia — em
conformidade a grande Lei de Complexidade. (CHARDIN, 1978, p. 81).

e) Fendmenos Grupais
Alguns fendbmenos podem ser identificados em Rodrigues (1996, p.99-106):
Coesdo grupal: € a quantidade de pressdao para que 0S membros
permanecam no grupo.

Vantagens: maior satisfacdo dos membros; maior comunicacdo entre o0s
membros; maior influencia dos grupos entre os membros; maior atividade
do grupo.

Formacdo de normas sociais: sdo padrdes ou expectativas de
comportamentos partilhados pelos membros de um grupo.

Vantagens: pode substituir o “poder” de um (que provoca tensao) pela
fiscalizac&o de todos; facilitam a vida em grupo.

Lideranca: é harmonizar suas caracteristicas inatas ou adquiridas
(persisténcia, inteligéncia, autoconfianca, criatividade) com as finalidades

do grupo e seu contexto. O lider nasce do grupo. Tipos: autocratica;

democrética e; permissiva (laissez-faire).
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Vantagens: na lideranca democratica, os liderados sdo menos dependentes
do lider; na lideranca autocratica, ha maior produtividade.
- Status: € o prestigio desfrutado por um membro do grupo. Pode ser
subjetivo e/ou social.
Beneficio: a congruéncia entre status subjetivo e social gera boa
adaptacao.
- Justica distributiva: € o problema de alocacdo de recursos escassos.
Estudado por filésofos, juristas e psicélogos.
Beneficios que se buscam para ser tratado com justica. Ha trés principios
sobre a melhor distribuicdo de recursos:
e O justo é o proporcional: distribui-se conforme os investimentos de
cada um. (Isto vem de Aristételes — filosofo, Ruy Barbosa — jurista,
Stacy Adams — psicélogo).
e Ojusto é o igual para todos: independente dos investimentos.

e O justo é dar mais a quem necessita mais.

E preciso estar atento aos grupos de alunos que se formam naturalmente,
ou que provocamos a formacado, para ajuda-los a melhor equacionar os possiveis
conflitos e orienta-los até, a uma autopercep¢do dos processos vividos no grupo.

Ha que se considerar, que as situacfes sociais sdo capazes de fazer
emergir comportamentos que sé nelas sdo exibidos pelas pessoas que delas

participam.
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2.3 HABILIDADES SOCIAIS

Muitas sdo as demandas, no ambiente escolar, de competéncias sociais dos
alunos, professores, equipe técnico-pedagdgica e dos pais inclusive, porque
entendemos todos como participes do sistema Escola.

Quando trouxemos anteriormente alguns conceitos de Relacdes
Interpessoais, evidenciamos duas expressdes similares usadas por autores
diferentes: a destreza interpessoal e a competéncia relacional.

Encontramos uma terceira expressao similar aquelas, usada por Del Prette e
Del Prette (2001): a “competéncia social’”, mas em que elas diferem afinal?
Essencialmente, esta ultima expressdo vem carregada de igual valor do outro nas
relacdes interpessoais, e isto eleva a funcionalidade de um repertério de habilidades

sociais para fins de crescimento mutuo.

Defendemos a idéia de que as pessoas socialmente competentes sdo as
gue contribuem na maximizacdo de ganhos e na minimizacdo de perdas
para si e para aquelas com quem interagem. (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2001, p. 33).

Ainda sobre a competéncia, 0 conceito enseja avaliacdo, uma qualificacado
dos efeitos do desempenho (comportamento) social do sujeito em diversas
situacoes.

Na perspectiva dos autores supracitados, para a avaliagdo da competéncia
social do sujeito, ha que se levar em conta ndo apenas os resultados externos —
para si e para o outro, mas também a capacidade do individuo de articular seus
pensamentos, sentimentos e acfes — 0s sistemas pessoais — em fungcdo dos seus

objetivos e valores e das necessidades do meio em que vive.
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De acordo com Rey (2004), as relacfes interpessoais constituem espaco de
constituicdo e expressdo da subjetividade do professor, portanto, podemos
considerar que elementos dessa subjetividade se fazem representar, entre outras
formas, por um repertorio de habilidades sociais manifesto. Trouxemos para este
estudo, o delineamento de algumas habilidades sociais apontadas por Del Prette e

Del Prette (2001, p.58-102).

a) De automonitoria

Segundo Del Prette e Del Prette (2001), a automonitoria refere-se a
capacidade do sujeito de observar, descrever, interpretar e regular os seus sistemas
pessoais: cogni¢cdo, emocao, acdo, em diversas situacfes. Trata-se de monitorar
seu desempenho, de se tornar consciente e capaz de nomear seus sentimentos,
pensamentos e descrever sua acao.

A quem falta esta habilidade, abunda a impulsividade, a falta de
introspeccéo e reflexdo e, a baixa percepcao do outro.

A automonitoria permite conhecer as proprias potencialidades e pontos
vulneraveis para melhor estabelecimento de metas.

Também favorece o enfrentamento de situacdes complexas (note-se que o
termo aqui ndo € “sucesso” e sim “enfrentamento”); melhora da auto-estima e
autoconfianca; e até mesmo ajuda a outras pessoas em situacdo de conflito

interpessoal.
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b) De comunicacéo

O interesse aqui € na comunicacdo como mediadora entre as pessoas, e
como tal, as habilidades manifestas s&o verbais e n&o-verbais, acontecendo
concomitantemente na maioria das vezes.

E interessante destacar que a comunicacdo verbal, geralmente, é mais
consciente, explicita e racional. E a comunicacdo nao-verbal, apesar de mais
complementar porque ilustra, através de posturas, gestos, expressdes faciais e
movimentos do corpo, é a que provoca a decodificacdo da maior parte das
mensagens.

Algumas habilidades de comunicacao implicadas nas relagdes interpessoais
sao sugeridas:

- Iniciar, manter e encerrar conversagdo. ao iniciar €& importante
aproximar-se da pessoa ou do grupo, apresentar-se, observar e ouvir o
outro, discriminar seus interesses, fazer perguntas, demonstrar senso de
humor, pedir e expressar opinidao, expressar sentimentos positivos, fazer
pedidos ou propostas, apresentar “feedback” positivo e elogiar. Para a
manutencao da conversa € importante oferecer informacéao livre, ou seja,
além do perguntado, isso facilita que o outro explore o assunto, se
respondemos apenas “sim” ou “ndo”, ndo surgem alternativas novas.
Para o encerramento da conversa, geralmente usamos de sinais, verbais
ou nao, indicativos da necessidade de sair, € o caso de olhar rapido para
o relogio, pegar as chaves, desviar a direcdo do olhar, reduzir a fala,
mudar a entona¢do da voz e tantos outros.

- Fazer e responder perguntas: envolve flexibilidade para utilizar e

decodificar perguntas com diferentes formas, contetdos e fun¢des. Com
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relacdo a forma as perguntas podem ser abertas ou fechadas, difusas
ou dirigidas (a alguém em especial). Quanto aos conteudos e funcoes,
as perguntas podem ser avaliativas, estimuladoras, retoricas,
esclarecedoras ou confrontadoras. Entre as habilidades de resposta
estdo: o siléncio, a recusa em responder, a resposta ndo pertinente, o
humor como fuga, a devolugcédo, a evasiva, o desvio do assunto ou a
resposta direta e aberta, ao que foi explicitamente perguntado ou
implicitamente colocado.

Gratificar e elogiar: esta habilidade presente em alguns profissionais, por
exemplo, o professor, torna-o mais eficiente como modelo de conduta. O
elogio € o comentario positivo sobre e para outra pessoa ou sobre uma
de suas a¢des. Com o risco da manipulacao ou bajulacéo, o elogio s6 é
percebido como sincero quando expressa coeréncia entre o pensar, 0
sentir e 0 agir de quem elogia e entre 0 que, quem, como e quando &
elogiado.

Pedir e dar feedback nas relacbes sociais: € importante ndo confundir
feedback com elogio e critica, ele € um mecanismo de regulacdo de
desempenho que geram determinados resultados. Para isso é
necessario ouvir e prestar atencdo ao comportamento do outro; falar
diretamente a pessoa chamando-a pelo nome, mantendo contato visual,
voz calma e audivel; descrever o desempenho dele e nao avalia-lo;
referir-se ao comportamento como momentdneo e ndo como
caracteristica da sua personalidade; zelar pela objetividade.

Esta ndo é uma pratica que faca parte da nossa cultura, somos mais

acusadores e defensivos, o que revela o medo da perda da auto-estima.
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Se este medo é forte a ponto de impedir o feedback, € porque temos
pouca seguranca em n0s mesmos, pouco desenvolvemos nossa auto-
estima, confundindo muitas vezes humildade com timidez, autoconfianca

com exibicionismo e, com isso obnubilamos nossa auto-consciéncia.

c) De civilidade

Trata-se aqui do dominio das normas sociais basicas ou codigos de
convivéncia. Aquilo que se observa no comportamento do outro e o identifica como
uma pessoa “educada”, “gentil”, de “fino trato” segundo 0 senso comum.

S&o comportamentos exigidos e percebidos nos pequenos contatos sociais
como, por exemplo: na apresentagdo social a outrem ou a um grupo, nos
cumprimentos, nas despedidas e nos agradecimentos. Nessas situacdes aparecem
as “palavras magicas” (expresséo tao usada por educadores — pais e professores):
por favor, com licenca, desculpe-me, obrigada.

Duas coisas podem geralmente prejudicar a aplicacao desta habilidade, o
desconhecimento pelo sujeito das normas e cultura do seu grupo e/ou do grupo ao
qual pretende participar; e também as falhas na aprendizagem das regras como: a
falta de bons modelos e isolamento ou convivéncia social restritas. Além destas
questdes, faz-se necessaria ainda, a capacidade do controle da ansiedade, pois ela
pode tornar inadequada a forma de aplicacdo das regras, antecipando os momentos

ou mesmo fazendo o individuo ignorar a necessidade de manifestar este ou aquele

comportamento.
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d) Assertivas

Assertividade significa ser “totalmente sincero e totalmente cordial ao

mesmo tempo”, como dizia Powell (1988, p. 137), ou seja, ser honesto sem ferir o

outro, ser verdadeiro consigo e com o outro.

Sob esse aspecto, ressaltamos o ponto de convergéncia entre o conceito de

“competéncia social” de Del Prette e Del Prette (2001), o conceito de “destreza

interpessoal” de Weisinger (1997) e “competéncia relacional” de Moscovici (1997),

Ou seja, todos os sujeitos da relacdo sao igualmente importantes.

Constituem repertério de habilidades assertivas:

Manifestar opinido, concordar, discordar: expressar uma opinido envolve
tanto concordar quanto discordar. As divergéncias sempre ocorrerao,
mas sua contribuicdo na construcéo de relacdes de confianca, honestas
e saudaveis, depende muito, se as enfrentamos tendo por principio o
direito a liberdade de expressdo e o0 respeito as diferencas de
pensamento. Assim, a preocupagdo ndo sera convencer o0 outro ou
desmerecer seus argumentos, mas tdo simplesmente apresentar-lhe
idéias e sustenta-las com fatos e referéncias, possibilitando que ele
também faca 0 mesmo.

Fazer, aceitar e recusar pedidos: todos nés temos necessidades e
muitas delas s6 podem ser satisfeitas pelos outros, por isso fazemos e
recebemos pedidos, que sO serdo atendidos quando houver
possibilidade e disponibilidade, além dos pedidos serem avaliados como
razoaveis. Mas ha quem avalie o pedido como abusivo e ndo consiga
recusar atendé-lo por medo de reacédo agressiva ou término da relacéo,

por ndo ter desenvolvido a habilidade da recusa ou porque a ansiedade
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é tanta que Ihe impede de recusar. A maneira apropriada de recusar um
pedido abusivo é dizer ndo sem desculpar-se ou apresentando breve
justificativa. Convém ressaltar que atender pedidos razoaveis e
pertinentes as nossas possibilidades e disponibilidades é sinal de
solidariedade e cooperacao.

Desculpar-se e admitir falhas: sabemos que esta ndo € uma tarefa facil,
pois altera nosso autoconceito e auto-estima. Desculpar-se significa
admitir equivocos como objetivo de superar divergéncias no
relacionamento. Consiste em pedir desculpas sem justificativas, sem
comparacdes, sem promessas. Dizer “desculpe-me” requer
autoconhecimento, auto-estima, por isso para uns € tao facil e para
outros, quase impossivel, mas ha que se desenvolver pelo exercicio.
Expressar raiva e pedir mudanca de comportamento: fala-se aqui na
expressdo adequada e nao desabafo descontrolado. A expressao de
sentimentos negativos € importante para garantir a autenticidade da
relacdo, prevenir problemas de relacionamentos e evitar sintomas
organicos, pois ja sabemos de quantas doencas que tém causa
psiquica. A expressao da raiva deve envolver automonitoramento para
tornar possivel o controle dessa emocdo e favorecer a tolerancia a
frustracdo. O procedimento mais indicado é falar ao outro do seu
comportamento que nos desagradou e ndo da pessoa como um todo;
falar de nossos sentimentos diante daquele comportamento considerado
inconveniente; descrever o0 comportamento que desejamos que 0 outro

tenha e pedir-lhe aquela mudanca sem aproveitar para pedir tantas
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outras; mostrar em que essa mudanca pode ajudar, as consequéncias
positivas que ela pode trazer a ambas as partes.

Outros sentimentos séo pouco desejados como vergonha, inveja, medo
e tristeza. Alguns destes a sociedade até aceita, outros rejeita, porém,
devemos sempre reconhecé-los em nds, para sé entdo, decidir assumi-
los ou combaté-los.

Interagir com autoridades: devido a um estereétipo de que pessoas com
prestigio e conhecimento num campo, tém conhecimento em todos o0s
outros, por exemplo, o vereador também passa a ser autoridade
intelectual, o padre também passa a ser autoridade administrativa, o
professor além de autoridade intelectual passa a ser também autoridade
politica, cria-se uma inacessibilidade, uma barreira a interacdo. Para
desfazer as barreiras é preciso compreender o papel e a legitimidade da
autoridade do outro; controlar a ansiedade; perceber qual € o momento
e situacdo mais favoraveis; clareza e fluéncia verbal para expor o que se
pretende; ser capaz de alterar o proprio comportamento de acordo com
mudancas na situacdo de interacdo. Podemos ainda detalhar esta
habilidade em outras inclusas como: apresentar-se, falar sobre um
problema de cada vez, fazer perguntas, agendar novos encontros e
fazer referéncias a apoios de outras instituicoes.

Lidar com criticas: fazer ou receber critica exige observar os critérios de
veracidade (se ha um fato ou apenas percepcdo de um fato?), forma
(critica feita de maneira apropriada?), ocasiao (é o melhor momento?), e

objetivo (é um desabafo ou pretende produzir mudanca?).
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Quanto a forma adequada de se fazer critica é importante dirigir-se
direta e exclusivamente a pessoa,; falar do comportamento e ndo da
pessoa, deixando claro que o comportamento € reprovavel e ndo a
pessoa é 0 comportamento, a agcdo que € ma e nao a pessoa; controlar
a emocao evitando o tom de desabafo; fazer a critica em particular e
com cuidado de nao provocar excessivo desconforto.

Algumas vezes é prudente ndo enfrentar o interlocutor com a critica, por
seu estado emocional perturbado e probabilidade de reacdo agressiva.
Pode ser melhor também, ignorar uma critica injusta, quando
percebemos que quem a fez ndo tem compreensdo sobre a situacao

(por motivo de idade ou doencga, por exemplo).

e) Empaticas

A empatia € a capacidade de compreender e sentir o que o outro pensa e
sente em determinada situac&o e comunicar-lhe adequadamente que o compreende.
Portanto, a empatia exige a integracao entre razao (para interpretar os sentimentos e
pensamentos do outro), afetividade (para experimentar a emoc¢ao do outro, de forma
controlada) e acédo (de expressar compreensdo e sentimentos relacionados a
situacao vivida pelo interlocutor).

E importante ressaltar que a empatia se faz necessaria geralmente em
extremos emocionais, negativos (perdas, decepcdes, constrangimento, vergonha,
raiva) ou positivos (boas novas, sucesso, felicidade).

Expressar empatia € dar apoio, conforto e consolo em necessidades de

compreensdo e afeto.

A empatia exige algumas regras de comunicacdo empatica:
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A verbalizacdo ndo deve ser avaliativa, deve centrar-se no que o
interlocutor esta dizendo, indicar a compreenséao racional e emocional e
apontar a disposicéo para algum tipo de ajuda.

O desempenho nao verbal deve ser coerente com o verbal, através de
contato visual, postura, proximidade e gesticulacao.

Os componentes paralinguisticos como volume, entonacéo, velocidade e

pausas, devem ser coerentes com o conteudo verbal e ndo verbal.

E preciso cuidar para ndo confundir reacdes empaticas e pré-empaticas,

estas ultimas geralmente estdo carregadas de prescricfes e conselhos, o que pode

consolar, mas gera muitas vezes, atitudes conformistas. Além disso, pode gerar, no

outro, cautela, desconfianca, aumentar sentimentos de culpa e desvalia.

Enfim, a demonstracdo genuina de empatia requer sinceridade, pois esta

se encarrega de integrar razdo, emoc&o e acao para transmitir seguranca ao outro.

f) De trabalho

S&do aquelas que objetivam tornar as relagdes interpessoais no trabalho um

instrumento do cumprimento de metas, da manutencdo do bem-estar da equipe e do

exercicio do respeito aos direitos de cada um.

Coordenar grupo: € a capacidade de mobilizar os participantes do grupo
para agirem em funcdo dos objetivos estabelecidos. Uma das
qualidades mais importantes do coordenador ou do lider do grupo é
conseguir o envolvimento, a participacdo de todos. Para isso, algumas
técnicas sdo Uteis como a de fazer perguntas pertinentes e instigadoras,
parafrasear, resumir, valorizar as contribuicées de cada um, estabelecer

normas em conjunto, mostrar disposicdo e bom humor, controlar os
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animos em momentos criticos, mediar conflitos, relembrar objetivos,
incentivar e mostrar os avang¢os do grupo. Mas o grande segredo da
competéncia do coordenador € defender os interesses coletivos, ao que
0 grupo respondera com confianca.

Falar em publico: Exige controle da ansiedade além de componentes
cognitivos como o conhecimento das caracteristicas do publico para
quem se vai falar, dominio do contetudo e preparacdo dos recursos da
apresentacdo. Ha ainda os componentes metacognitivos que sdo o
automonitoramento ao longo da apresentacdo e a prontiddo para os
improvisos necessarios provenientes das reacgfes dos ouvintes.
Também ha& que se considerar os componentes interpessoais que
incluem habilidades verbais de fazer e responder perguntas, elogiar,
resumir e parafrasear contribuices e lidar com criticas e imprevistos.
Ainda sao importantes o tom de voz, a velocidade da fala, a terminologia
utilizada, o controle do uso de chavdes e repeticdes, o controle visual, os
gestos, a postura e a expressao facial.

Resolver problemas, tomar decisbes e mediar conflitos: esta habilidade
pode ser dificultada tanto por elementos situacionais quanto pessoais.
Propde-se entdo, um esquema para organizar o processo da solucao de
problemas, primeiro € importante definir o problema, depois levantar as
alternativas, depois ainda avaliar cada alternativa, em seguida escolher
uma alternativa, ou seja, tomar a decisdo e por fim, implementar e
reavaliar a decisdo tomada.

Habilidades sociais educativas: sdo aquelas requeridas por quem tem a

intencdo de promover o desenvolvimento e a aprendizagem do outro.
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Em especial encontra-se aqui a figura do professor, mas também dos

pais e lideres comunitarios. Podemos identificar quatro classes de

habilidades sociais educativas:

De apresentacdo das atividades: explicitar o objetivo ou produto
esperado da atividade e o0s comportamentos intermediarios
requeridos; estabelecer as consequéncias para os desempenhos e
a consecucao satisfatoria da atividade; promover a participacdo do
aluno, despertar sua curiosidade, motivar e desafiar.

“Habilidades de transmissdo dos conteudos: expor oralmente com
clareza; verificar a compreensao, apresentar modelos; fazer
pergunta que exige maior ou menor elaboracao; fazer pausa para o
aluno elaborar a resposta; parafrasear, repetir, complementar e
resumir as respostas dadas; encorajar; esclarecer duvidas; observar
o desempenho; orientar individualmente; corrigir e solicitar mudanca
de comportamento; prover feedback.

Habilidades de mediacao de interacdes educativas entre os alunos:
fazer com que um aluno observe o desempenho de outro; direcionar
a pergunta de um para outro colega; solicitar e valorizar a
cooperacao além do feedback e do elogio entre os alunos.
Habilidades de avaliacdo da atividade: o mais importante é explicitar
critérios e condi¢des, além de desenvolver a auto-avaliagdo dos
alunos.

O trabalho em grupos menores de alunos € 6timo meio para se

desenvolver, desde que orientados, as habilidades sociais em geral,
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mas também atitudes e valores de respeito, cooperacdo e

solidariedade.

Das habilidades sociais educativas, as relacionadas a apresentacdo de
atividades, a transmissdo dos conteudos e, a avaliacdo, sdo em geral muito
trabalhadas na formacé&o do professor, o que parece escapar a uma abordagem

enfatica sdo as habilidades de mediacao de interacdes educativas entre os alunos.

g) De expressao de sentimento positivo

As necessidades afetivas fazem parte do cotidiano de qualquer pessoa
saudavel e, as habilidades de expressar sentimento positivo sdo as que as pessoas
tém mais dificuldades, como manifestar aprovacao genuina, amor e compaixao.

- Fazer amizade: geralmente as interacdes entre amigos tém carater
cooperativo e ndo competitivo, onde a critica franca € trocada de forma
construtiva, voltada para o bem-estar e felicidade do outro.

- Expressar solidariedade: podemos dizer que a capacidade de
solidarizar-se € natural no homem, visto que ela garante o
desenvolvimento, a evolucdo e a sobrevivéncia, ndo so pessoal, mas de
todos os seres vivos e do planeta inclusive.

- Cultivar o amor: todos nds temos necessidade de amor e, no entanto,
muitos dizem ter dificuldades em expressar o sentimento do amor em
forma de carinho ou cuidado, que envolve tanto a comunicacdo verbal

quanto ndo verbal ou gestual.

Estas habilidades sociais podem, tanto constituir a subjetividade do

professor — se estiveram presentes no seu espaco social em algum momento
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histérico, quanto representar elementos de sua subjetividade — se observadas no

espaco-tempo da sua pratica docente.

2.4 A COMPREENSAO DO SUJEITO SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL DA SUBJETIVIDADE

O desenvolvimento de uma teoria histérico cultural da subjetividade,
segundo Rey (2003, p. 234), se inspira em um pensamento dialético orientado néo
pelas sinteses finais das contradicbes que perpetuam o racionalismo, tanto na
dialética hegeliana quanto na marxista, mas pelo desenvolvimento contraditério de
sistemas complexos que podem ser qualificados como sistemas distantes do
equilibrio e que se organizam no curso contraditério de sua propria processualidade,

entre os quais se destacam a subjetividade e a sociedade.

a) A categoria Sujeito

A definicio de um homem constituido subjetivamente em sua propria
histéria, em que o sentido aparece como registro emocional comprometido com os
significados e as necessidades que vao desenvolvendo-se no decorrer de sua
histéria, fazem da categoria sujeito uma peca - chave para entender os complexos
processos de constituicdo subjetiva e de desenvolvimento, tanto dos processos
sociais como dos individuais.

A categoria sujeito permite compreender os sentidos e significados de suas
diferentes atividades e formas de relacdo e como resultado das complexas sinteses

da experiéncia individual que acompanham as diversas formas de expressao
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subjetiva do homem. O individuo, na qualidade de sujeito, define cada vez maiores
responsabilidades dentro dos diferentes espacos de sua experiéncia social, gerando
novas zonas de significacdo e realizacdo de sua experiéncia pessoal. A condicdo de
sujeito, portanto, € essencial no processo de ruptura dos limites imediatos que o
contexto social parece impor, e € responsavel pelos espacos em que a pessoa vai
modificando esses limites e gerando novas opcfes dentro da trama social em que
atua.

As opcdes produzidas pelo sujeito ndo sao apenas opc¢des cognitivas dentro
do sistema mais imediato de contingéncias de sua acao pessoal, mas verdadeiros
caminhos de sentido, que influenciam a propria identidade de quem os assume e
gue geram NOvVOS espacos sociais que supde novas relacdes e novos sistemas de
acoOes e valores.

Outro aspecto da categoria sujeito € a participacao, pois esta sempre situado
em uma regido da pratica social. Esse € um aspecto central no reconhecimento do
carater social da subjetividade individual. O sujeito esta comprometido de forma
permanente em uma pratica social complexa que o transcende e, diante disso, tem
gque organizar sua expressao pessoal, 0 que implica a construcdo de opcdes pelas
quais mantenha seu desenvolvimento e espaco pessoal dentro do contexto dessas
praticas. A saude fisica e mental esta muito relacionada a capacidade do sujeito de

produzir sentidos ante seus conflitos.

b) Conceito de Subjetividade
A subjetividade, segundo Rey (2003, p. 222), so aparece de forma explicita
em S. L. Rubinstein e € representada nos trabalhos de Vigotsky pela sua

representacdo da psique como sistema complexo e em constante desenvolvimento,
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gue se caracteriza por formacdes complexas de sentido que ndo tém uma natureza
universal. O sentido definia a experiéncia humana dentro de um registro complexo
de carater historico, em que cada momento atual da vida do sujeito representa um
momento produtor de sentido, tanto pelo lugar do sujeito em relacdo com a
experiéncia vivida, como pela forma como os outros sentidos constituidos em sua
histéria pessoal passavam a ser elementos constituintes do carater subjetivo dessa
nova experiéncia.

O sujeito, portanto, é constituido subjetivamente e suas acdes sdo uma
fonte constante de subjetivacdo que chega a ser constituinte dos proprios processos
nos quais se constitui. O sujeito, em sua atividade consciente, se caracteriza pelo
exercicio constante de sua atividade pensante, reflexiva, o que ndo é um processo
cognitivo, mas um processo de sentido, pois a construcdo se produz sempre dentro
de um sistema de sentido, que é precisamente o que define sua importancia para o
desenvolvimento do sujeito. O sujeito aparece nos momentos de sentido em que
pensa, e € a sua capacidade geradora de sentidos por meio do pensamento um dos
elementos centrais no desenvolvimento da sua capacidade para produzir rupturas.
No exercicio de sua capacidade pensante, 0 sujeito se constitui como elemento
central do carater processual da subjetividade.

O sujeito, afirma Rey (2003, p. 235), é sujeito do pensamento, mas néo de
um pensamento compreendido de forma exclusiva, em sua condic&o cognitiva, e sim
de um pensamento entendido como processo de sentido, ou seja, que atua somente
por meio de situacdes e conteudos que implicam a emocdo do sujeito. O
pensamento se define como um processo psicoldgico, ndo somente por seu carater
cognitivo, mas por seu sentido subjetivo, pelas significacbes e emocdes que se

articulam em sua expressdo, que ndao € automatica, mas construida pelo sujeito
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mediante complexos desenhos intencionais e conscientes, nos quais também néo se

esgota seu carater subjetivo.

c) A categoria Sentido

A categoria Sentido permite visualizar a especificidade da psique humana e
incorporar um atributo ao social: o carater subjetivo dos processos sociais. Com isso
desvanece a dicotomia objetivo — subjetivo, que era inseparavel da dicotomia
interno-externo. A subjetividade ndo € o oposto do objetivo, € uma qualidade da
objetividade nos sistemas humanos produzidos culturalmente. Conforme explicita
Rey (2004, p. 125), a subjetividade permite uma reconstrucdo ndo sO da psique
individual, como também das varias formas de producdo psiquica, préprias dos
cenarios sociais em que vive o homem, assim também como da propria cultura. A
cultura ndo é uma adaptacao a realidade objetiva que se expressa nela, e sim uma
producdo humana sobre essa realidade, desenvolvida ndo como expressao direta de
atributos objetivos a ela e sim pela forma como o0 homem e a sociedade produziram
sentidos subjetivos diferenciados diante dela a partir de suas histérias. O sentido

subjetivo € conceituado por Rey (2001, p. 16) como

[...] organizacéo subjetiva que se define por uma articulagdo complexa de
emocoes, processos simbdlicos e significados que toma formas variaveis e
gue € suscetivel de aparecer em cada momento com uma organizagao
dominante.

O sentido define a experiéncia humana dentro de um registro complexo de
carater histérico, em que cada momento da vida do sujeito representa um momento
produtor de sentido, tanto pelo lugar do sujeito em relacdo com a experiéncia vivida,
como pela forma como outros sentidos constituidos em sua histéria pessoal passam

a ser elementos constituintes do carater subjetivo dessa nova experiéncia .
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A dimensao relacional do social é essencial na constituicdo da subjetividade
individual. E por meio da relacdo com os outros que se vai constituindo a
subjetividade individual. A categoria de sentido sempre esta associada ao sujeito,
em suas posicdes, em suas tensdes e nas conseqiéncias de suas acoes e relacbes
nos diferentes espacos sociais em que se movimenta. Portanto, o sentido sempre
transita pelo singular e se produz no singular. Nao ha sentido universal, pois todo
sentido subjetivo tem a marca da historia de seu protagonista. Podemos dizer, de
acordo com Rey (2004, p. 138), que ha um sujeito quando ha producédo de sentido,
quando ha diferenciacdo e singularidade. Sem isso, o0 sujeito fica anulado por
determinacdes objetivas externas.

A producdo de sentidos subjetivos ultrapassa a capacidade imediata de
conscientizacdo da pessoa e as emocgOes imediatas que atuam como causas
concretas em cada situacdo vivida. O processo de configuracdo de um sentido
subjetivo é um processo histérico mediato, em que a expressao comportamental € o
resultado de uma longa evolucao de elementos diferentes. Esses elementos vao se
constituindo como sentido subjetivo s6 em sua relagcdo necessaria com outros
elementos que aparecem na delimitacdo de uma zona da experiéncia do sujeito
através de sua historia pessoal. O cenario da producdo de sentidos € o sujeito em
seu carater diferenciado e em sua acdo, em sua integracdo inseparavel com a
personalidade que o constitui. Contudo, essa personalidade ndo € uma abstracao
despersonalizada, e sim a configuracdo historica de sentidos de um sujeito
particular. Reconhecer o sujeito implica reconhecer sua constituicdo diferenciada,
sua capacidade de expressar o mundo de seus sentidos subjetivos através das

relacfes que estabelece com os outros.
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O material empirico da pesquisa - questionarios, relatos de episodio,
repertdrio de habilidades - nos permitem compreender o que € que O Ssujeito
professor sente, pensa, questiona sobre os relacionamentos interpessoais nos varios
espacos de sua vida profissional. Assim, nos episédios as tramas ocultas de sentido
que atravessam 0s processos de relagdes interpessoais Sao responsaveis pela

producao de sentido dos protagonistas nesses espacos de relacoes.

d) Subjetividade Individual e Social

A construcdo de conhecimento sobre 0s processos de subjetivacao
individual decorrentes das relacdes interpessoais contribui para a compreenséo da
subjetividade social da escola. De conformidade com Rey (2003, p. 206), a condicéo
de sujeito individual se define somente dentro do tecido social em que o homem
vive, no qual os processos de subjetividade individual sdo um momento da
subjetividade social, momentos que se constituem de forma reciproca sem que um
se dilua no outro e que tém de ser compreendidos em sua dimensédo processual
permanente. A acdo dos sujeitos que compartilham o espaco social escolar gera
elementos de sentidos e significados nesse mesmo espaco, 0S quais passam a ser
elementos da subjetividade individual de cada professor. Entretanto, essa
subjetividade individual estd constituida em um sujeito ativo, cuja trajetoria
diferenciada é geradora de sentidos e significacdes que levam ao desenvolvimento
de novas configuracdes subjetivas individuais que se convertem em elementos de
sentido contraditérios com o status quo dominante, nos espagos sociais escolares
nos quais o sujeito atua. Esta condicdo de integracdo e ruptura, de constituido e
constituinte que caracteriza a relacdo entre o sujeito individual e a subjetividade
social, segundo Rey (2003, p. 207), € um dos processos caracteristicos de

desenvolvimento humano.
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Ao considerar os processos de sentido do outro, se abre no espaco
institucional da escola a possibilidade de assimilar em sua riqueza as logicas

diferenciadas dos sujeitos que nela se integram.

e) A dimenséo afetiva na subjetividade individual

As emocbes conforme afirma Rey (2003, p. 242), representam estados de
ativacdo psiquica e fisiolégicas, resultantes de complexos registros do organismo
ante o social, o psiquico e o fisiolégico. As emocdes sdo verdadeiras unidades que
mostram a ecologia complexa em que se desenvolve o0 sujeito, e as mesmas
emocdes respondem a todos 0s espacos constituintes dessa ecologia. Nesse
sentido, as emoc¢les representam um dos registros mais importantes da
subjetividade humana.

A emocdo caracteriza o estado do sujeito ante toda acdo, ou seja, as
emocoOes estao estreitamente associadas as acdes, por meio das quais caracterizam
0 sujeito no espaco das relagdes sociais, entrando assim no cenario da cultura. O
emocionar-se é uma condi¢cdo da atividade humana dentro do dominio da cultura, o
gue por sua vez se Vé na génese cultural das emoc¢des humanas.

O sentido subjetivo da emocdo se manifesta pela relacdo de uma emocéo
com outras em espacos simbolicamente organizados, dentro dos quais as emoc¢des
transitam. Desta unidade entre o simbdlico e o emocional, sem que um desses
momentos seja reduzido ao outro, se define o sentido subjetivo. As emocdes
compdem, portanto, as relacdbes complexas no espaco das diferentes acbes
humanas, que tém lugar em contextos sociais especificos, especificamente neste
estudo a Instituicdo Escolar, no ambito das relacbes interpessoais.

A integracdo da esfera afetiva na construcdo do macro sistema da

subjetividade permite, segundo Rey (2003), compreender as emocdes, como
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expressdo do sentido de todo processo ou configuracdo subjetivos, o que de fato
supera a fragmentacao historica entre o cognitivo e o afetivo, situando-se a relacéo
entre esses processos em uma nova qualidade da psigue que € seu sentido

subjetivo.

A integracéo do afeto na vida psiquica € o processo pelo qual o afeto ganha
sentido subjetivo, e é precisamente em sua definicdo incipiente de sentido
em que Vigotsky tenta colocar os processos psiquicos dentro de uma
representacao sistémica, contraditéria e em constante desenvolvimento que
permita superar a fragmentacdo elementar dominante na psicologia, que se
consolida pelas metodologias de medicdo. As emogfes representam um
momento essencial na definicdo de sentido subjetivo dos processos e
relagbes do sujeito. Uma experiéncia ou agédo sé tem sentido quando é
portadora de uma carga emocional. (REY, 2003 p. 249).

Portanto as emoc¢les se definem no nivel subjetivo por seu sentido,
dimensdo na qual a emocao sempre representa um momento de um sistema que
nao aparece de forma imediata na aparéncia daquela. A complexidade dos registros
emocionais nas relacbes intersubjetivas demonstra a impossibilidade de
compreendé-las se excluirmos a dimensdo de sentido a qual constitui um aspecto
essencial na definicdo do subjetivo, em que o sentido ndo pode ser visto como
emocao ou significado de forma abstrata, mas como a expressdo de uma nova
sintese, que s6 pode ser compreendida dentro do movimento permanente dos
significados e das emocdes dentro das quais se define o sentido subjetivo. A
construcdo tedrica do sentido constitui segundo Rey (2003, p. 251), um dos
aspectos mais polémicos dentro da ciéncia humana no momento atual.

De acordo com a tradigdo soOcio-cultural tem-se a tendéncia de compreender
0 sentido como uma particularidade do significado, o que de fato reduz sua natureza
ao significado. Porém, ao recorrer a Vygotsky como fonte dessa interpretacdo e
fazer uma arqueologia das categorias empregadas por ele, constata-se que

Vygotsky teve uma forte tendéncia em definir suas categoria de forma dialética em
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permanente contradicdo, que se complementam na definicdo de um processo ou de
uma forma de organizacdo da psique, mas que ao mesmo tempo entram em
contradicdo em um caminho de tensdes infinitas, dentro do qual um elemento nunca
se reduz a outro. A partir da visdo dialética que inspirou Vygotsky, torna-se dificil
entender, segundo Rey (2003, p. 251), que Vygotsky tenha criado dois termos para
que um designasse a forma particular ou singular do outro, o que nunca fez na
construcdo de suas categorias. Portanto nesta compreensao histérico - cultural, a
subjetividade apareceria como forma de organizacdo da psique que tem no sentido
subjetivo sua principal unidade constitutiva.

A compreensdo da psiqgue humana como sistema de sentidos permite
formular uma definicdo ontologica da psique, a qual facilita compreender as
configuracdes subjetivas da personalidade como a sintese dos diferentes momentos
e espacos sociais em que se produz o desenvolvimento da pessoa.

A categoria de sentido subjetivo permite a representacdo de cada
experiéncia do sujeito em sentidos diferentes, segundo sua inclusdo em outros
registros de sentido ja constituidos em nivel subjetivo. O sentido, afirma Rey (2003,
p. 252), € responsavel pelas formas diferentes de expressao no nivel psiquico das
experiéncias histérico sociais do sujeito. O sentido é subversivo, escapa ao controle,
€ impossivel de predizer, ndo estd subordinado a uma ldgica racional externa.
Estaria, portanto, submetido ao inconsciente?

O sentido se impde a racionalidade do sujeito, 0 que ndo implica a sua
associacdo sO ao inconsciente, pois um mesmo sentido transita por momentos
conscientes e inconscientes, até mesmo de forma contraditéria.

Em “Pensamento e Linguagem”, Vygotsky (1991) introduz a categoria de

sentido associado a palavra como uma expressao integral da psique na palavra:
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O sentido da palavra é o agregado de todos os elementos psicolégicos que
aparece em nossa consciéncia como um resultado da palavra. O sentido é
uma formacdo complexa, dinamica e fluida que possui varias zonas que
variam na sua estabilidade. Finalmente, o sentido de uma palavra depende
da compreensdo da palavra como um todo e da estrutura interna da
personalidade. (VIGOTSKY,1987, p. 275-276 apud REY, 2004, p. 12).

f) O "outro" no espacgo das relagdes interpessoais

A psicologia, segundo Rey (2004), tem analisado o outro no espago direto e
imediato das relagcdes entre as pessoas, omitindo o outro como espago social
complexo, momento de uma subjetividade social que se delimita como campo
simbdlico de sentido e dentro do qual o sujeito concreto precisa encontrar-se consigo

mesmo.

Essa forma de encontro estd mediada pela organizacdo subjetiva dos
espacos sociais em que 0 sujeito atua, os quais influenciam a subjetividade
ndo apenas através de um outro em um espaco concreto de
intersubjetividade, mas também pela acdo permanente de processos
simbdlicos e de sentido que se produzem em dimensdes diferentes do
sistema da subjetividade social. (REY, 2004, p. 7).

Sob a perspectiva histérico-cultural o outro ndo existe como acidente
comportamental, o outro existe numa sequéncia histérica de uma relacdo que vai se
transformando em um sistema de sentido, a partir do qual esse outro passa a ter
uma significacdo no desenvolvimento psiquico, tanto pela produgdo simbdlica
delimitada nesse espaco de relacdo, como pela producdo de sentido que a
acompanha. Por sua vez, estes complexos sistemas de relacdes entre as pessoas
sempre sao parte dos espacgos institucionais nos quais 0s relacionamentos tém
lugar. Nas relagbes interpessoais 0 outro se torna significativo no desenvolvimento
da pessoa, porém, somente quando se converte em um sentido subjetivo, que esta
sempre associado a emocionalidade, o que difere da concep¢do de que hid um

determinismo externo quanto a influéncia do outro no desenvolvimento da pessoa.
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O sentido subjetivo como producéo singular, pressupde um posicionamento
diferenciado da pessoa, a qual entra em tensdo com as diferentes alternativas que a
pressionam em direcdes distintas daquelas para as quais o sentido a orienta. Caso a
pessoa se deixe pressionar, o sentido de sua implicagdo em um relacionamento, ou
atividade pode mudar, tomando rumos que ndo expressem o desenvolvimento da
pessoa em relacdo ao outro. A producdo de sentidos €, portanto responsavel por
vinculos contraditérios porém, auténticos e que crescem no dialogo. A eliminacao do
sentido subjetivo acarreta a eliminacdo do dialogo, a delimitacdo dos sujeitos se
desvanece e é substituida por um espaco social monolitico e dirigido desde uma
posicdo de poder, no qual o que aparece como unidade esta definido pelo medo e a
subordinacéo.

Neste estudo as categorias sujeito, sentido e o conceito de subjetividade sdo
essenciais para a compreensado de como o professor age, reage e toma decisbes

nas reacodes interpessoais.
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CAPITULO 2

HABILIDADES SOCIAIS E AUTO-RECONHECIDAS DE PROFESSORES:
ANALISE E DISCUSSAO DE INDICADORES

Na escolha de caminhos e procedimentos para essa pesquisa optou-se
inicialmente por um estudo documental sobre a presenca da disciplina especifica de
Psicologia das Relagbes Humanas na grade curricular de Formacgéo do Professor —
o qual resultou em artigo apresentado na Associagdo Nacional de Pés-Graduagéo e
Pesquisa em Educacdo - V ANPED Sul (Apéndice A). Tinhamos por pressuposto
que a formacdo para as relagbes interpessoais se da muito mais de forma
assistematica e processual no decorrer da vida do que unicamente por meio de um
programa de curso, entretanto procedemos a pesquisa documental como ponto de
partida para demonstrar que a organizagdo da grade curricular de formacdo do
professor privilegia aspectos cognitivos e metodolégicos em relacdo aos aspectos
sociais implicados no trabalho coletivo da escola e da sala de aula.

Na sequéncia focalizamos o sujeito professor, sua histéria de formacgéo e
relatos de episodio vividos no exercicio da profissdo. Posteriormente essas
informacdes foram complementadas via um repertorio de habilidades sociais.

Participaram do estudo 4 (quatro) professores graduados em Pedagogia, 1
(um) em Matematica, 1 (um) em Letras e 1 (um) em Educacgéo Fisica, escolhidos

aleatoriamente e que aquiesceram a pesquisa.
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3.1 HISTORIA DE FORMACAO E RELATO DE EPISODIO

Elaboramos um roteiro de questdes com o objetivo de orientar o relato do
professor — por escrito — sobre sua historia de formacdo para as relacdes
interpessoais e nortear a descricdo de um episodio de interacéo social por ele vivido
no exercicio de sua profissao.

Quanto a “histéria de formac&o”, nossos interesses principais foram
identificar o significado atribuido a formacdo para as relagdes interpessoais e 0s
espacos sociais reconhecidos como espacos de formacao nesse aspecto.

Quanto ao “relato de episddio”, buscamos identificar as unidades de sentido
subjetivo e configurar as habilidades sociais de Automonitoria, Assertividade e

Empatia .

Procedimentos de Analise

Para a andlise da historia de formacdo procedemos inicialmente, a leitura
dos registros de cada sujeito para obtermos uma visdo do todo. Posteriormente, nos
detivemos a cada item do instrumento, procurando identificar aspectos em comum
e/ou divergentes nas narrativas dos sujeitos. Para cada item do instrumento fizemos
a captura dos dados, 0 agrupamento de registros comuns entre 0s sujeitos para
evidenciar similaridades e ou discordancias.

Para a analise do relato de episédio iniciamos pela leitura prévia agrupando
as informacdes de cada relato, de acordo com os itens do roteiro. Na sequéncia
procedemos a identificacdo e analise das unidades de sentido subjetivo procurando

obter a configuracdo das competéncias sociais manifestas.
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3.1.1 Histéria de formacéo

O roteiro fornecido aos professores pesquisados compunha-se de duas
questbes: falar sobre a formacdo do professor para as relacdes interpessoais e
contar a sua histéria de formacéo. Solicitamos que sua narrativa contemplasse todas
as situacdes, institucionalizadas ou nao, onde obteve alguma formacdo para as
relacdes interpessoais. Sugerimos que procurasse lembrar de disciplinas escolares,
situacbes familiares, vivéncias religiosas, participacbes em Organizacbes né&o
Governamentais (ONG's) ou outras instituicdes sociais, treinamentos ou cursos
oferecidos no proprio ambiente de trabalho, e outros, citando quando possivel, o
nome da instituicdo, fosse ela educativa, social, profissional ou religiosa, que
freqientou. Também pedimos que pontuasse a trajetéria do seu exercicio

profissional e 0s grupos com que conviveu até aqui.

a) Significado atribuido a formacdo do professor para as relacdes
interpessoais

Conforme os indicadores referentes a formagcdo do professor para as
relacbes interpessoais (Apéndice C), cinco professores a situam na esfera dos
alunos e dos colegas de trabalho. Argumentam que € necessario considerar o
desenvolvimento global do aluno, ou seja, as dimensdes: biologica, social, cultural,
psicoldgica e cognitiva; que ha falta de habilidades na resolucéo de conflitos; que ha
incoeréncia em trabalhar com pessoas e pouco conhecer sobre si e 0s outros; que
h&a possibilidade de melhorar seu trabalho com o uso mais adequado das relacdes
interpessoais; que ha necessidade de mudar o perfil individualista do grupo de

trabalho na escola, para um perfil cooperativo.
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O significado atribuido as relacdes interpessoais por esse grupo de
professores demonstra que reconhecem sua importancia por razdes decorrentes do
exercicio profissional durante o ano escolar. O tempo de convivéncia entre o0s
diversos atores do cenario escolar estende-se por um ano no minimo e passa a ser
um fator que contribui para as relacdes interpessoais. Relacionamentos com outrem
ao longo do tempo, bem como trocar informacdes, sentimentos, pensamentos e
idéias e suprir necessidades muatuas foram apontados por Weisinger (1977) como
objetivos que levam as pessoas a construirem relacionamentos.

O sujeito “D” caracterizou as relagcdes interpessoais como instrumento, meio,
ferramenta de trabalho, ressaltando que as relagfes interpessoais sdo necessarias
ao professor para melhorar seu trabalho de ensinar e facilitar a aprendizagem de um
conteudo especifico.

Quanto a falta de habilidades na resolucédo de conflitos, mencionada pelos
sujeitos “C” e “D”, nos reportamos as habilidades sociais descritas por Del Prette e
Del Prette (2001), segundo o0s quais as habilidades sdo requeridas
profissionalmente, mas costumam ser aprendidas no acaso e na informalidade ou

nao sao aprendidas.

b) Espacos sociais de formacdo para as relacbes interpessoais
reconhecidos pelos professores

As informacdes dos sujeitos/professores (Apéndice C) foram categorizadas

em formac&o curricular e extracurricular:

- Quanto a formacéao curricular

Os sujeitos “A” e “D” nao tiveram disciplina especifica sobre relacdes

interpessoais e relatam que essa formacdo aconteceu por acaso. Os sujeitos “B” e
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“E” fazem mencéao a disciplinas da area de psicologia - Psicologia da Adolescéncia,
Psicologia da Aprendizagem e Psicologia do Desenvolvimento. Contudo, sabemos
que o objeto de estudo dessas psicologias aplicadas ndo sao as relacbes
interpessoais.

Temos a indicacdo dos sujeitos “C” e “F” que cursaram disciplinas
especificas, sendo que na graduacdo apenas 0 sujeito “F” e na especializacdo o
sujeito “C”.

Procedemos ao cruzamento entre as informacdes obtidas junto a instituicao
de Ensino Superior — artigo sobre a oferta da disciplina de Psicologia das Rela¢cbes
Humanas ou correlatas (Apéndice A) e as informacdes obtidas junto aos professores
guando constatamos que embora a Psicologia das Relagcdes Humanas tenha sido
durante alguns anos ofertada como uma opc¢ao complementar dos curriculos de
formacdo docente - e muitos ndo incluiram-na no seu curriculo, o0s
sujeitos/professores pesquisados reconhecem a necessidade e a importancia dessa

formacéao no cotidiano do seu trabalho.

- Quanto a formacao extracurricular

Sobre a formac&o extracurricular, o sujeito “A” ndo fez curso especifico
sobre as relacfes interpessoais, mas acentua dois cursos de autoconhecimento, um
ofertado pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), outro por um dos
locais de trabalho.

O sujeito “B” recebe semestralmente na escola em que trabalha, palestras

sobre temas diversos, dentre os quais o relacionamento professor-aluno.



70

O sujeito “F” participou de dois cursos oferecidos pela escola, sendo que um
tratou do trabalho integrado da equipe técnico-pedagogica e outro com diversos
temas, sendo um deles sobre relacionamento interpessoal.

Estes foram o0s Unicos a relatarem cursos oferecidos pelo seu local de
trabalho, o “Servico Social do Comércio”; Escola Particular através da “AEC —
Associacao das Escolas Catdlicas” e; Escola Publica através do “Governo de Estado
do Parana”.

As demais formacdes extracurriculares referem-se a cursos ou retiros
promovidos por movimentos religiosos, nestes casos todos catolicos, citados pelos
sujeitos “A”, “B” e “C”; trabalho pessoal de acompanhamento, como terapias de
diferentes abordagens, citado pelos sujeitos “B” e “C”; na convivéncia com outras
pessoas, aprendendo com o0 que gera ganhos e perdas, citado pelo sujeitos “A” e
“G”. O sujeito A associou 0 modo de como as pessoas se relacionam, as
caracteristicas de determinada raca, lembrando que as relacdes interpessoais
adquirem diferentes nuances conforme a etnia.

De acordo com o sujeito “D” a formacéo para as relacdes interpessoais se
deu através de viagens pelo Brasil como representante do movimento estudantil,
conhecendo pessoas de diversas origens e ambientes diferentes.

Concluimos que a construgcdo do saber relacional nesse grupo de
amostragem ocorreu por vias informais e extracurriculares. As instancias que mais
contribuiram para o desenvolvimento de habilidades sociais foram: o local de
trabalho, a familia, o0s movimentos ou pastorais da igreja catdlica, o convivio com as
pessoas no dia-a-dia, além da busca pelos proprios sujeitos por terapias
psicolégicas, que trabalham o desenvolvimento da inteligéncia intrapessoal — termo

utilizado por Gardner (1994).
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c) Grupos com que conviveu — profissional e outros

Constatamos, conforme os dados (Apéndice C), que para seis, dos sete
professores, o grupo de trabalho foi o espaco privilegiado de interacdo humana,
convivéncia e formacéao.

Entre os outros espacos, citaram: coral; grupos e movimentos religiosos; um
grupo de estudos sobre as inter-relacbes na escola; grupo de pesquisa Criar;

movimento estudantil; grémio esportivo e recreativo; a familia.

3.1.2 Relato de episédio

No instrumento, solicitamos que o professor descrevesse uma situacédo de
relacionamento interpessoal vivido no exercicio da profissdo, seguindo as questbes
orientadoras:

e Descreva todo o episddio: como iniciou, seu andamento, o desfecho e, a

sua analise pessoal da situacao.

e Descreva tudo que fazia parte do contexto da situacdo (local, pessoas
envolvidas, a trama) que pudesse estar influenciando positiva e/ou
negativamente.

e Relate os sentimentos que emergiram em vocé nas diversas fases da
situacao (medo, raiva, magoa...).

e Explicite a(s) decisdao(s) que tomou durante o episédio, por que (0S

critérios) e como (as acodes) finalizou o episodio.
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e Nesse episédio, as suas acgdes foram conscientemente escolhidas ou
tomadas por habito ou impulso?

e Descreva se em sua forma de relacionar-se com as pessoas naquele
episédio houve repeticdo das formas de reacdo observadas em seus
ancestrais - pai, méae, tios, avls e outros.

e Descreva o0 mesmo episodio sob a 6tica da pessoa com quem interagiu,

como imagina que ela descreveria.

As informacgdes coletadas por este instrumento foram categorizadas por
sujeito obedecendo os mesmos itens do roteiro: a descrigcdo (em anexo, transcrita na
totalidade e, mantendo inclusive as imperfeicdes gramaticais, para que alteracdes
nesta area ndo gerassem suspeitas de alteracdes no conteludo); o contexto; 0s
sentimentos; a decisao, critérios e acdes de finalizacdo; a presenca da consciéncia e
do impulso; a repeticdo ou semelhanca de a¢cbes observadas em seus ancestrais e;
a descricdo do mesmo episodio, ainda pelo sujeito, porém sob a 6tica que atribui ao
outro (itens pingados da mesma narrativa).

Para a analise de cada episddio buscamos identificar algumas unidades de

sentido subjetivo e as habilidades sociais manifestas.

a) Unidades de Sentido

De acordo com Rey (2001), unidades de sentido consistem num agregado
de todos os fatos psicologicos que surgem na consciéncia. Articulam de forma
especifica o mundo psicolégico historicamente configurado do sujeito com a
experiéncia de um evento atual. Representam a unidade da emocéo, da cognicéo e
da acdo, isto €, como o0 sujeito sente, compreende e age na situacdo vivida. As

unidades de sentido nos episédios vivenciados pelos professores foram identificadas
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sob trés aspectos para enfatizar os componentes essenciais da relacéo interpessoal:

COMO O sujeito se vé, como VE 0 outro e como Vé a situacao.

b)

Habilidades sociais

e Automonitoria: consiste na capacidade de tomar consciéncia de

sentimentos, pensamentos e aglOes para compreender e administrar

esses sistemas pessoais nas diversas situagoes.

e Assertividade: significa resolver ou evitar um conflito sendo honesto,

SUJEITO A

a)

sincero consigo e com o outro, de forma cordial.
Empatia: € a capacidade de compreender e sentir o que o outro pensa e
sente em determinada situacdo e comunicar-lhe adequadamente que o

compreende.

Unidades de sentido
Como se vé: Prejudicada — “justamente para me prejudicar”. Punida
injustamente — “estava sendo chamada a atengcdo por algo tao
insignificante e sem sentido.” ; “fui injustamente chamada a atencao por
causa dela.” Traida em sua amizade — “senti muita raiva desta pessoa,
pois nunca esperaria uma atitude desta jA que nos consideravamos
amigas”. Merecedora de um pedido de desculpas — “deveria vir falar
comigo para pedir desculpas e esclarecer o fato.” Manter posicao
assumida — “nao fui até "C“... tinha certeza de que nao havia feito nada
de errado”. Reconhece emocbes de raiva e decepcédo — “Senti muita

raiva desta pessoa”; “me deixou ainda mais decepcionada”; “pois ficou a
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decepcao”. Portadora de valores — “tenho dentro de mim muitas coisas
valiosas como o orgulho, autoconfianca e a determinacao”.

e Como vé o outro:
Errado e influenciavel — “"C” se deu conta do erro que havia cometido.” ;

“’C” comentou com outra colega de trabalho que deixou-se levar pelas
fofocas de M. A., e que sO depois de um ano enxergou 0 que realmente
aconteceu. Admitiu o erro” ; “deve ter sentido vergonha e sentiu-se
culpado”. Com falta de civilidade — “deveria vir falar comigo para pedir
desculpas e esclarecer o fato” “deveria ter vindo falar comigo”.
Manipulado — “Sentiu-se manipulada pelas fofocas de outra pessoa”.
Orgulhoso — “néo foi humilde o suficiente para vir pedir desculpas”.

e Como Vvé a situacao: Fofoca — “M. A. havia feito fofoca”; “deixou-se levar
pelas fofocas de M. A.”. Prejudicial — “M. A havia feito fofoca justamente
para me prejudicar’. Nao esclarecida — “até agora “C” ainda ndo veio
falar comigo, muito menos com a diretora para esclarecer o que
ocorreu.” Amizade destruida — “mas a amizade acabou’. Relacéo
profissional mantida — “conversamos, mas profissionalmente”; “A

relagcéo profissional flui normalmente”.

Como se Vvé: prejudicada, punida injustamente, traida em sua amizade,

merecedora de um pedido de desculpas, ndo deve ir ao outro, portadora de
emocdes e valores. De acordo com Weisinger (1997), a comunicacdo no nivel
adequado € um dos quesitos para manter o relacionamento interpessoal. Nesse
episédio a comunicacdo entre 0s protagonistas ficou comprometida pelos
sentimentos de raiva e decepc¢éo e o comportamento de afastamento justificado por

orgulho, autoconfianga e determinacéo.
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Como vé o outro: errado e influencidvel, deveria pedir desculpas,

manipulado, orgulhoso. Desculpar-se e admitir falhas consiste em uma das
habilidades assertivas descritas por Del Prette e Del Prette (2001) cuja pratica
requer autoconhecimento, auto-estima. No episodio a professora ficou sabendo que
sua colega havia admitido o erro, contudo ficou na expectativa de receber
pessoalmente um pedido de desculpas. Ficou no aguardo da iniciativa de
aproximacdo por parte da colega. De acordo com Moscovici (1997), ndo houve
integracdo de esforcos, isto €, conjugacao de energias, conhecimento e experiéncias
de ambos os protagonistas para obterem produto maior que a soma das partes, a
tdo buscada sinergia. Nesse episodio o relacionamento interpessoal tendeu a tornar-
se conflitivo e tenso, levando a desintegracdo de esforgos, a divisdo de energias e
crescente deterioracdo do desempenho de ambas as partes, o que contribui para um
estado de entropia da relacao.

Como V€ a situacao: a teoria do equilibrio apresentada por Rodrigues (1996)

fornece subsidios tedricos para explicar que o sujeito A resolveu a situacdo de
tensao pelo caminho da Diferenciacao, ou seja, separa-se a “parte” da pessoa com a
qual se estabelece uma relacdo equilibrada, no episédio a relacdo profissional, e
procura-se evitar a “parte” com a qual a relacdo € desequilibrada, nesse caso a
relacdo de amizade.

As opc¢des produzidas pelo sujeito na situacdo nao foram apenas opcdes
cognitivas dentro do sistema mais imediato de contingéncias de sua acéo pessoal,
mas um caminho de sentido que influenciou a propria identidade do sujeito e fez
gerar nova configuracdo nas relagbes com o outro, bem como novo sistema de
acOes e valores. Nesse episodio, a pessoa produziu novo sentido que a levou a

reorganizacdo do relacionamento no ambito profissional. As emocdes de raiva e
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decepcao sédo internas, mas liga-se de forma n&o linear com o0 espaco social e

aparecem associadas a estados subjetivos gerados por sentir-se prejudicada.

b)

Habilidades sociais

Automonitoria: constatamos em seu relato, que foi capaz de perceber e
descrever seus sentimentos quando escreve: “Senti muita raiva” e “... me
deixou ainda mais decepcionada’”. Também percebe e registra sua
impulsividade: “Na hora chorei...”. Registra sua escolha consciente: “A
partir desta data, procurei ficar na minha. Quando "C* me
cumprimentava eu respondia, se ndo me cumprimentava eu néo fazia
questao”. N&o registrou nenhuma observagéo, no entanto, quanto a uma
possivel repeticdo ou semelhanca de reacfes suas com a de seus
ancestrais.

Assertividade: nesse relato, as decisdes e a¢cbes ndo foram no sentido
de resolver o problema, mas sim, de esperar que o outro envolvido no
conflito tomasse iniciativa. Expressou raiva, discordou da situacao,
contudo, ndo comunicou pessoalmente ao outro seus proprios
sentimentos frente ao ocorrido. Portanto ndo chegou a ser assertivo.
Empatia: houve intencdo de compreender o0s sentimentos e
pensamentos do outro envolvido no episodio, porém, ao requerer para Si
a retratacdo do outro, acreditando que o mesmo percebe-se culpado, da

indicios de ser inflexivel.

Em sintese, o sujeito “A” demonstrou na conducdo do episédio apenas a

habilidade de automonitoria.
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SUJEITO B

a) Unidades de sentido

e Como se vé: Desconfortdvel — “concluiu a explicagdo de modo
desconsertante e desconfortavel”. Culpada — “Desculpe. N&o quis fazer
piada com seu nome.”; “desculpe-me se a ofendi. Nao tive intencdo.”;
“Nao quis te ofender.”; “mais uma vez se desculpa”; “abraca Elisangela
fortemente, que a desculpa.”. Ndo compreendida em suas intengdes —
“quis chamar apenas a sua atencao. Nao pensei que interpretarias mal.”.
Capaz de pedir desculpas, de ir até o outro — “Entdo...dirigiu-se a ela”;
“Desculpe...Quis somente chamar sua atencao para a explicagcédo.”;
capaz de manter a calma, de compreender o outro e de dissolver um
conflito — “mantive a calma, ndo me exaltei e respeitei ainda que
inquieta, a raiva da aluna. Escolhi conscientemente resolver a situagéo
fora da sala de aula com ajuda da supervisora/orientadora.”

e Como vé o outro: Desatenta — “sem prestar atengcdo na explicacao”;
“possivelmente Elisangela pensava em algo que ndo a explicacao”.
Emotiva — “percebeu Elisangela chorando com raiva”; “Cabeca baixa e
choro.”. Inflexivel — “Elisdngela virou-lhe a cara”; “Elisangela esquivou-
se. Ndo a encarava.”; Elisangela estava irredutivel.”; “Elisangela insistiu
em dizer que eu gozara de seu nome.”. Incompreensiva — “Nao pensei
que interpretarias mal.”.

e Como Vvé a situacdo: Desatencdo de aluno em sala de aula — “estava
explicando a matéria no quadro...Elisdngela estava pintando o tubo do
corretivo”. Troca de olhares — “olhou firme para Elisangela que a olhou

também e, esperando que a mesma guardasse o corretivo”. Professor
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chama a atencao da aluna — “Esté treinando para ser Michelangelo? Por
favor guarde isto.”. Conflito resolvido com mediador — “Relatou o fato e
pediu que intermediasse a conversa”; “escolhi conscientemente resolver

a situacao fora da sala de aula com ajuda da supervisora/orientadora.”

Como se vé: conforme Del Prette e Del Prette (2001), a autopercepgao deste

sujeito € de que possui a habilidade assertiva de “desculpar-se” e a habilidade de
trabalho de “resolver problemas”. Naquele momento histdrico, naquela sala de aula,
os sentidos de desconforto admitido pelo sujeito e de culpa implicita nos seus tantos
pedidos de desculpas decorrem de outros sentidos subjetivados pelo sujeito na sua
histéria de vida, porque segundo Rey (2004) o processo de configuracdo de um
sentido subjetivo € um processo histérico, mediato, em que a expressao
comportamental € o resultado de uma longa evolucdo de elementos diferentes.
Esses elementos vao se constituindo como sentido subjetivo s6 em sua relacao
necessaria com outros elementos que aparecem na delimitacdo de uma zona de
experiéncia do sujeito através de sua historia pessoal.

Como vé o outro: segundo Rodrigues (1996), a percepcdo que um sujeito
tem de outrem pode ser afetada pela tendéncia de erro de atribuicdo, que consiste
em atribuirmos frequentemente as acdes negativas dos outros, causas internas e as
nossas, causas externas. Ver o aluno como desatento, emotivo, inflexivel e
incompreensivo significa polarizar as causas do conflito em caracteristicas internas
do préprio aluno, sem considerar outros elementos do contexto que poderiam ter
contribuido para o comportamento do aluno.

Ainda, conforme Rodrigues (1996), uma das formas de persuasédo € a regra
da reciprocidade segundo a qual fazemos ao outro 0 que queremos que ele nos

faca. O professor culpa o aluno pela desatencdo e, como o aluno ndo pede
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desculpas, o professor a solicita repetidamente como um exercicio de dar para
receber, o que ndo acontece, uma vez que o0 aluno ndo retribui o pedido de
desculpas, sendo visto, portanto, como inflexivel e incompreensivo.

No relato do episédio o fato do aluno néo olhar para o quadro e para a
explicacdo configura uma acdo de propoésito diferente daquela que o professor
esperava do aluno. Sua atitude de cobranca com o olhar e com palavras dificulta o
dialogo e cria uma aparente unidade de interesse na sala de aula porem mediante o
uso de sua posicédo de poder para subordinar o aluno. Assim, temos que para este
sujeito, o outro (aluno) é desprovido de sentido subjetivo ou ndo merece sua
consideracdo uma vez que nao ha concordancia de sentido sobre o valor do
conteudo programatico.

Conforme Rey (2004), a producdo de sentido é responsavel pela
diferenciacdo das pessoas — posicionamentos diferentes frente a uma mesma
realidade, que com isso podem criar vinculos contraditorios, porém, auténticos por
meio do diadlogo. No episodio o didlogo foi impedido pelo uso do poder investido na
figura do professor.

Como Vvé a situacdo: a desatencdo do aluno é assim considerada porque
pintava um tubo de corretivo enquanto o sujeito professor explicava um contetdo da
disciplina. Segundo Rodrigues (1996), a percep¢ao social é afetada por nossa
bagagem psicoldgica, da qual fazem parte também nossos estere6tipos. Neste caso,
h&a um modelo de atencao implicito — o do olhar do aluno para o professor ou para a
informacéo, porém, sabemos que o cérebro processa informacfes recebidas por
mais de um sentido, ndo sendo exclusividade do entendimento racional a
visualizacédo, o que pode ocorrer, também ou somente pela audi¢cdo, sendo provavel

que pudesse ter ocorrido no episodio.
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b) Habilidades sociais

e Automonitoria: nesse relato ha referéncia ao sentimento do outro
envolvido no conflito, no entanto, sobre seus préprios sentimentos, o
sujeito nada registra, exceto a expressdo tangencial: “Eloa concluiu a
explicagdo de modo desconcertante e desconfortavel...”. O sujeito
manifesta a escolha consciente pela forma de resolucdo do problema, e
destaca ter mantido o controle de suas reagdes: “... mantive a calma,
nao me exaltei e respeitei ainda que inquieta, a raiva da aluna”.

e Assertividade: no relato ha intencdo e decisdo por resolver o conflito,
usando de sinceridade e cordialidade com o outro, manifestando a
capacidade de desculpar-se, buscando um mediador, para alcancar a
resolucdo do problema: “Eloa mais uma vez se desculpa, diz que néo foi
intencional e abraca Elisangela fortemente, que a desculpa”.

e Empatia: neste caso, o professor ndo demonstra, em momento algum do
relato, buscar saber os sentimentos e pensamentos do outro envolvido,
nao podendo entdo, manifestar-lhe compreensédo. Quando solicitado a
descrever novamente o episddio sob a otica que atribui a pessoa com
quem interagiu, desloca a interacdo com o personagem central para com
0S outros presentes na situacdo e mantém a sua perspectiva do fato
afirmando: “Creio que a turma, no caso quem interagiu, descreveria

como aconteceu realmente”.

Em sintese, o sujeito “B”, manifestou parcialmente a habilidade de

automonitoria, e de assertividade, porém, ndo demonstrou empatia.
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SUJEITO C

a) Unidades de sentido

e Como se vé: Tomado por emogoes de raiva — “quando vi a professora e
os alunos imediatamente fiquei com raiva dela”; “minha vontade era
pegar a professora pelo pescoco, fiquei com muita raiva dela”. Com
vontade de fugir da situacdo — “Minha vontade era sair correndo e n&o
atender ninguém”. Uma pessoa que para, pensa, € s6 entdo decide —
“respirei fundo, ndo disse nada e escutei a professora...eu pensava o
que iria fazer, me decidindo por ndo estourar também”; “respirei fundo
novamente”. Bom ouvinte — “Ouvi atentamente o que me dizia”; “escutei
cada um dos alunos”. Disposta a conversar — “disse-lhe que conversaria
com os alunos”; “eu iria conversar com 0s alunos”; Da abertura para 0s
outros apontarem a solugdo dos problemas — “Perguntei-lhes como
fariamos para resolver aquela situacdo”. Acolhedora — “ela se sentiu
acolhida, valorizada”.

e Como vé o outro: Nao é capaz de escutar — “A professora sem escutar
0S meninos”. Perde o controle — “Ela gritava muito”. Usa expressdes
humilhantes — “olhou para a aluna e disse que ela parecia um bicho”.
Merecedora de uma retratacdo — “e eles foram me dizendo que
precisavam pedir desculpas...também para a professora”; “chamei a
professora...e os alunos pediram desculpas”. Capaz de pedir desculpas
e de desculpar — “a professora também pediu aos alunos pelo que havia
dito”; “deu uma oportunidade aos alunos de recuperarem as atividades

atrasadas”.
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e Como Vvé a situacéo: De agressividade entre alunos e entre uma aluna e
a professora — “Uma professora trouxe dois alunos que entraram na sala
de aula brigando, dando socos e ponta-pés.”; "Ela gritava muito e dizia
gue nao daria mais aula para eles”; “a professora...olhou para a aluna e
disse que ela parecia um bicho. Imediatamente a aluna revidou dizendo
que bicho era ela.”. Descontrolada sem a sua intervengéo — “Pensei que
a situagdo estava sob controle, no entanto...”; “fiz com que refletissem”;

“escutei”; “conversei”; "Perguntei”.

Como se vé: admitir que sentiu raiva, vontade de fugir da situacdo, e que

conseguiu parar e pensar antes de agir, demonstra que este professor exerceu a
habilidade social da automonitoria, conforme Del Prette e Del Prette (2001) explicam
tratar-se da capacidade do individuo monitorar o proprio desempenho, tornar-se
consciente e capaz de nomear seus sentimentos, pensamentos e descrever suas
acOes, além da habilidade social de assertividade que implica sinceridade e
cordialidade na resolucao de conflitos.

Ouvir os outros, conversar, dar abertura para os outros apontarem solucéo
dos problemas, acolher, demonstra que este professor desempenha bem suas
habilidades de comunicacéo, referentes a ouvir o outro, fazer pedidos ou propostas,
expressar sentimentos positivos, dar feedback (alunos e colega professor) atribuindo
cardter momentaneo ao préprio comportamento e ndo como caracteristica de
personalidade.

Como Vvé o outro: para esse professor, seu colega nao foi capaz de escutar,

usou de expressbes humilhantes com alunos, mas também mereceu pedido de

retratacdo dos alunos que foram indisciplinados e foi capaz, ndo s6 de desculpa-los,
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mas também de pedir-lhes desculpas. Estes sentidos subjetivos, segundo Rey
(2004) foram produzidos pelo professor naquele momento em funcdo da sua historia
pessoal e também do seu lugar/posicdo no episédio, ou seja, como pedagogo da
escola que atua sobre outras realidades escolares que ndo apenas a de sala de
aula, mas inclusive como mediador de situacdes vividas dentro dela. N&o foram
reconhecidas pelo professor nesse episodio as habilidades de comunicacédo e de
civiidade do colega, contudo a partir do momento em que aceitou o pedido de
desculpas, esse gesto revelou a habilidade de assertividade, uma dentre as
classificadas por Del Prette e Del Prette (2001).

Como Vvé a situacdo: considerar o episédio como de agressividade entre os
envolvidos e descontrolado, sem a sua intervencédo, pode ser analisado sob a
perspectiva de reconhecimento de que as atitudes do colega professor e dos alunos
foram danosas para ambas as partes, e segundo Rodrigues (1996), os pedidos de
desculpas, relatados no episodio, deixam evidente a “causalidade pessoal’
(intencionalidade do agente) — condicdo para se determinar e considerar o0 ato

agressivo.

b) Habilidades sociais

e Automonitoria: manifestou capacidade de tomar consciéncia de seus
sentimentos, pensamentos e agdes quando descreveu: “...quando vi a
professora e os alunos imediatamente fiquei com raiva dela...”; “Pensei
comigo mesma: “esta mulher ndo serve mesmo para ser professora”.”;
“Neste momento minha vontade era pegar a professora pelo pescoco,
figuei com muita raiva dela...”.

e Assertividade: constatou-se no transcorrer do relato a constante

preocupacdo do professor em resolver o conflito, conduzindo os
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envolvidos a transposicdo da agressividade para a serenidade, o que
exigiu do sujeito no papel de mediador, empenho na conducédo da
situacao: “Escutei a professora...”; “...disse-lhe que conversaria com 0s
alunos...”, “Respirei fundo novamente e pedi que a professora fosse para
a sala de aula que eu iria conversar com os alunos”, “Foi o que fiz
escutei cada um dos alunos e consegui que se escutassem, perguntei
como se sentiam...”.

O sujeito conduziu a solucdo do problema, levando os envolvidos a
refletirem e decidirem o que fariam: “Perguntei-lhes como fariamos para
resolver aquela situacéo e eles foram me dizendo...”.

Empatia: o sujeito relatou ter ouvido as pessoas envolvidas e manifestou

compreensao.

Em sintese, o sujeito “C” manifestou automonitoria, assertividade e empatia.

SUJEITO D

a)

Unidades de sentido
Como se vé: Professor iniciante — “iniciei o trabalho como professor”;
“‘como em qualquer situacdo de comeco”. Respeitoso — “respeito por

Dona Anne”; “respeito pelo espaco do outro”; “sozinho”. Com

dificuldades financeiras — “as contas da casa...precisava dividi-las”.
Ensinante e aprendiz — “com quem tive o privilégio de ensinar e
aprender”. Movido pela razdo - “tive que racionalizar a decisdo para

gue ela me favorecesse”.
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e Como Vvé o outro:

O primeiro da narrativa: Bem quisto — “um camarada”; “colega”; “grande
parceria e amizade”. Inexperiente — “era mais novo do que eu”; “tinha 19
anos”; “num impeto de juventude”. Com objetivo — “tentar fazer a vida
em outro lugar”. Inconsequente — “aparentemente ndo se preocupou
com a consequéncia que seu ato traria pra mim”,

O segundo da narrativa: Muito diferente — “semi-analfabeto”; “trouxe
alguns transtornos devido a diferenca entre nosso carater”. Bem quisto —
“uma grande amizade...com quem tive o privilégio de ensinar e
aprender”.

e Como Vvé a situacado: Perda inesperada — “o colega simplesmente deixou
a casa sem aviso prévio. Urgéncia — “tive que correr atrds de outro
morador para dividir as despesas.”. Contraditoéria — “A convivéncia...foi
de grande parceria e amizade”; “a situagcdo como 0 colega decidiu
abandonar a casa foi bastante desgastante.” — “convivi com trés
trabalhadores...semi-analfabetos, o que me trouxe transtornos...mas
também...uma grande amizade com um deles”. De auto afirmacéo e
respeito — “respeitar as diferencas existentes sem perder seu proprio

espaco.”

Como se vé: professor iniciante, com sentimentos e dificuldades financeiras.
Essas unidades de sentido subjetivo produzido pelo professor demonstram,
conforme Del Prette e Del Prette (2001), a presenca da habilidade de automonitoria
que o tornou capaz de conhecer as proprias potencialidades e pontos vulneraveis.
Ser capaz de efetuar trocas na relagdo com o outro revela habilidades de

comunicacdo como as de iniciar, manter e encerrar conversas; fazer e responder
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perguntas; gratificar e elogiar; pedir e dar “feedback”. Ser racional e pratico numa
decisdo é segundo Del Prette e Del Prette (2001), uma habilidade de trabalho, em
que € preciso ser capaz de definir o problema, levantar alternativas, avalia-las, tomar
decisdo, implementar e reavaliar a decisédo, o que foi demonstrado pelo professor no
relato do episédio, embora o espaco social do fato ndo tenha sido o ambiente de
trabalho.

Como V€ o outro: o outro que aparece na primeira parte da narrativa € visto

pelo professor como uma boa pessoa, com objetivo, mas inexperiente e
inconsequente.

A tendéncia de Percepcdo Social a qual consiste, segundo Rodrigues
(1996), em atribuir causas internas a um comportamento de outrem, pode explicar
neste episdédio 0 modo como o sujeito julgou o primeiro personagem do episédio.

O outro que aparece na segunda parte da narrativa € visto como muito
diferente do professor pelo grau de estudo, mas também como uma boa pessoa. Os
dois personagens do episédio aparecem como figuras significativas para o
desenvolvimento psiquico do professor. O didlogo que se estabeleceu na segunda
parte do episédio entre o professor e o colega de casa, além da descrigcao feita pelo
professor das diferencas entre eles, indica que a producéo de sentidos subjetivos de
cada um foi mutuamente respeitada e mantida a delimitacdo dos sujeitos.

A atracdo, o gostar, exigiu o exercicio da diferenciacéo — processo da Teoria
do Equilibrio, em que segundo Rodrigues (1996), separa-se a “parte” da pessoa com
a qual estabelecemos uma relacdo equilibrada e procura-se evitar a “parte” com a
qual nossa relacdo é desequilibrada. A Teoria defende a proximidade como

facilitadora do gostar, seja por conveniéncia, por procura de auséncia de tensao,
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oportunidade de maior conhecimento, possibilidade de reformulacédo de preconceitos

ou identidade de valores e preferéncias.

Como vé a situacdo: perda inesperada, urgéncia, contraditéria, de auto-

afirmacdo e respeito. Revelam a capacidade de automonitoria do professor ao

enfrentar a situacao .

b)

Habilidades sociais

Automonitoria: 0 sujeito pouco fala de seus sentimentos, situando-os
apenas como “normais”, por exemplo, o respeito. Sobre suas ac¢bes
afirma que sdo, impulsivas quando a situacdo € emergencial.
Demonstrou certo grau de autoconsciéncia, embora ndo tenha
evidenciado mobilizagdo dos seus sistemas pessoais na situagao.
Assertividade: a situacdo relatada por este sujeito ndo foi vivida no
exercicio da profissdo, também ndo foi especificamente de
relacionamento interpessoal, uma vez que para o sujeito, a probleméatica
era nao ter condicbes de manter sozinho, as contas da casa, exceto pela
questao de que esta situacao fora provocada pela saida inesperada do
colega com quem dividia as despesas. Quanto a sua busca de solugéo
para o problema, evidencia-se, no entanto, que resolveu da melhor
maneira: “A decisao que tive que tomar quando o colega saiu de casa foi
procurar imediatamente alguém que o substituisse...”, “Busquei e
encontrei outros moradores...”. O relato nao revelou, se houve uma
tentativa do sujeito reencontrar e conversar com o colega que foi embora
de sua casa.

Empatia: o sujeito manifestou compreender o que se passou com seu

colega ao ir embora: “Acho que a decisdo de abandonar a casa — ele
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voltou para o estado de Sao Paulo — foi um pouco nesse sentido de

busca...”, “ele aparentemente ndo se preocupou com a consequéncia

gue seu ato traria para mim”.

Em sintese, o sujeito “D” demonstrou automonitoria, porém pouca

assertividade e empatia.

SUJEITO E

a)

Unidades de sentido

Como se vé: Dedicado — “estudei muito preparando-me para a
prova’.Com iniciativa — “fiz a inscrigdo para o concurso”; “fiz a prova’.
Vitorioso — “fui muito bem?”; “fiquei super feliz vibrando de alegria”; “havia
passado no concurso publico”. Persistente — “mas aleguei que no edital
constava que apenas 5% das vagas...e ndo 50%”; “e eu fui para o leildo
de aulas, para procurar uma nova escola”; “ainda aguardando ser
chamado para o concurso”; “recomeco 0 meu trabalho”; “continuarei
lutando”. Conciente de suas emogdes — “vibrando de alegria”; fiquei
muito triste e aborrecido”; “As vezes fico magoado e até mesmo com
muita raiva”. Pessimista — “eu sou... muito azarado”; “tudo pra mim é
muito dificil”; “tenho que... trabalhar muito e quase nunca ser
reconhecido”.

Como Vvé o outro: Oportunista — “O Professor E. F. que era 36° lugar com
a nota 17,40 estava assumindo a vaga de 2° lugar por ser deficiente

fisico (falta de dois dedos da méao esquerda)”.
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e Como Vvé a situagao: Injusta — “Fui verificar o porque n&o estava na lista,
pois havia passado em 2° lugar e havia 2 vagas”; “por que sempre a
situacao se ajeita paras os outros?”

Como se vé: este professor se vé como esforcado nos estudos, como

decidido, vitorioso e persistente, mas também e apesar disso, como azarado e
injusticado porgue n&o consegue obter o resultado esperado por suas acoes. Esse
episodio retrata conforme os estudos de Rodrigues (1996), o processo atribucional
na percepcgao social. O sujeito manifestou a tendéncia de atribuir uma causa
externa/situacional (o azar), aos resultados negativos de sua acédo. Os sentimentos
experimentados no episédio também foram identificados pelo préprio professor, o
gue revela a habilidade de automonitoria, a qual segundo Del Prette e Del Prette
(2001) inclui entre outras coisas, ser capaz de nomear seus sentimentos.

Quando este professor descreve que tudo pra ele é dificil, que tem que
trabalhar muito porem nem sempre € reconhecido e que ainda aguarda ser chamado
para 0 concurso, revela um sentido subjetivo produzido através do tempo e de
experiéncias vividas, o que explica segundo Rey (2004), que ndo ha sentido
universal, pois todo sentido subjetivo tem a marca da histdria de seu protagonista.

Como E 0 outro: ao ver o concorrente como oportunista, 0 professor revela

a tendéncia apresentada por Rodrigues (1996) de que atribuimos aos
comportamentos negativos dos outros, causas internas dos mesmos. Nesse
episodio, o “oportunismo” € atribuido pelo fato de o concorrente ter conseguido a
vaga do concurso aproveitando a oportunidade de usar a deficiéncia fisica minima a
seu favor.

Como Vvé a situacdo: ver que a situacdo foi favoravel ao concorrente por

forca da lei em detrimento da for¢ca do conhecimento, nos remete a um estudo de
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Rodrigues (1998) sobre a justica distributiva — um dos fendmenos grupais — que
consiste na alocacdo de recursos escassos a uma demanda que Ihe & superior. No
episodio relatado, o professor questiona a distribuicdo de vagas entre os aprovados.
Rodrigues (1996) apresenta trés principios sobre a melhor distribuicdo de recursos:
0 justo € o proporcional, distribuindo os recursos de acordo com o investimento de
cada um; o justo € o igual para todos, independente do investimento de cada um e; o
justo é dar mais a quem necessita mais.

O professor vé a situacdo como injusta por defender o principio da
proporcionalidade ao investimento, considerando que sua nota no concurso foi maior
que a do concorrente, mas que apesar disso perde o direito de ocupar a vaga, pois,
as circunstancias indicam que o principio de justica do concurso era o de dar mais a
guem necessita mais, no caso ao concorrente deficiente fisico, embora a deficiéncia
tenha sido julgada pelo professor como irrelevante. Configura-se, portanto, nesse

episodio, um conflito de principios.

b) Habilidades Sociais
e Automonitoria: 0 sujeito manifestou consciéncia de seus sentimentos

quando descreve: “... fiqguei muito triste e aborrecido e até mesmo
revoltado...”, “As vezes fico magoado e até mesmo com muita raiva...”

e Assertividade: constatamos que houve uma tentativa de solugcéo pacifica
para o problema, quando o sujeito buscou explicagdes junto ao 6rgao
competente pelas convocagdes dos concursos, no entanto, ndo obteve o

resultado esperado. O sujeito nada registrou sobre convivéncia com o

outro apés o conflito ter sido deflagrado pela convocacgédo do concurso, o
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gue ndo nos fornece mais elementos sobre sua capacidade de usar de
sinceridade e cordialidade para resolver ou evitar o problema.

Empatia: ao descrever o episédio sob a ética do outro, ndo conseguiu
extrapolar seu ponto de vista, apenas transferiu 0 mesmo discurso para

0 outro, ou seja, manteve a sua prépria visdo sobre a situacao.

Em sintese, o sujeito “E” demonstrou parcialmente a habilidade de

automonitoria.

SUJEITO F

a)

Unidades de sentido

Como se vé: Mediadora — “precisei me colocar no meio”; “por tentar
equilibrar esta situacdo”; “fiz meu trabalho procurando ndo estar neste
ou naquele lado, sendo imparcial”. Persuasiva — “fazendo ver
gue...estavam usando dois pesos e duas medidas...aquela ndo era uma
situacao justa”; “mostrando que a escola € uma soO”. Injusticada — “fui
taxada por alguns funcionarios da secretaria como favoravel aos
professores da tarde e entdo contraria a direcdo.”. Limitada — “Eu fiz o
gue estava ao meu alcance...entéo fui pedir ajuda da professora”.

Como vé o outro:

1) Direcdo: Parcial — “A direcdo do colégio que estava tentando a
reeleicdo acatou aquilo” (o siléncio dos professores matutinos)
“favoraveis a sua reeleicdo e os professores do vespertino
contrarios a sua reeleicdo”. Hostil — “comecou assim uma

disputa dentro da escola e uma perseguicao aos professores da

tarde”.
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2) Professores do matutino: Estratégicos — “foi ficando tao dificil a
convivéncia que os professores do periodo matutino nao
falavam da situacdo”; “ndo que acatavam como se tudo
estivesse 6timo”.

3) Professores do vespertino: Criticos — “os professores do
matutino...foram taxados pelos professores do vespertino como
“em cima do muro™.

e Como Vvé a situacao: de conflito/disputa — “devido a proximidade com as
eleicbes para direcdo.”; “os relacionamentos...do meu colégio estava
comprometido”; “todos tinham cometido excessos. De reconstrugcdo —
“procurando fazer dindmicas de integracdo”; “Com a capacitacdo 0s
professores foram se conhecendo e conhecendo os colegas, ...e viram

gue todos ansiavam por trabalhar num ambiente tranqtilo.”

Como se Vé: esta professora se vé como mediadora. Conforme Del Prette e

Del Prette (2001), mediar conflitos é uma habilidade social assertiva e de trabalho
com vistas a resolucdo de problemas. A professora também se vé como ciente de
seus limites. Em Del Prette e Del Prette (2001), estar ciente dos proprios limites é
consequéncia da habilidade de automonitoria, que permite conhecer os pontos
vulneraveis para melhor estabelecer metas.

Como vé o outro:

1) A direcdo da escola é vista pela professora como parcial e hostil,
porque no episodio relatado, age agregando a si apenas parte do
grupo de professores e com a outra parte do grupo faz uso do poder de

coergao, o que demonstra segundo Rodrigues (1996), uma das formas
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de Influéncia Social, ou seja, a de induzir outra pessoa a um
determinado comportamento, impingindo-lhe punicdes.

2) Os professores do matutino, mediante relato da professora, foram
estratégicos fazendo uso do siléncio, da omissdo da opinido para
tornar possivel a convivéncia. Segundo Del Prette e Del Prette (2001),
pode-se dizer que faltou a estes professores habilidades sociais
assertivas (que consistem em resolver conflitos de forma sincera e
cordial, manifestando opinido, concordando ou ndo com o0 outro) e
habilidade social de trabalho que também envolve a resolucdo de
conflitos.

3) Os professores do vespertino sdo vistos pela professora como criticos,
por considerarem o grupo matutino “em cima do muro”. Em Rodrigues
(1996), encontramos registros de que a percepcéo de outrem se da a
partir das caracteristicas do estimulo e da bagagem psicolégica do
percebedor, incluindo assim, seus esteredtipos, valores, afetos,
crengas, 0 que confere ao sentido “criticos” o carater subjetivo de sua
producdo. Este conceito € ampliado por Rey (2003) que entende a
constituicdo da subjetividade individual em reciprocidade com a

subjetividade social.

Como Vvé a situacado: primeiro o conflito/disputa, depois a reconstrucdo dos

relacionamentos. Segundo Rey (2003), cada momento da vida do sujeito representa
um momento produtor de sentido, tanto pelo lugar do sujeito em relacdo a
experiéncia vivida, quanto pela forma como outros sentidos constituidos em sua
histéria pessoal passam a ser elementos constituintes do carater subjetivo dessa

nova experiéncia. Neste caso, o professor deixa claro em seu relato, o processo
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histérico de producdo de sentidos, quando vé a situacao inicial de uma forma e o

desfecho de outra.

b) Habilidades Sociais

Automonitoria: no relato do episo6dio, 0 sujeito nao registrou seus
sentimentos porém, manifestou a escolha consciente de intervir: “...
onde precisei me colocar no meio, fazendo ver que na escola estavam
usando dois pesos, duas medidas...”

Assertividade: o0 sujeito contribuiu para a resolucdo do problema que
envolvia o grupo todo com que trabalhava: “Consegui terminar aquele
ano mostrando que a escola é uma so...”

Empatia: ndo foi evidenciada no relato de episédio.

Em sintese, o sujeito “F” demonstrou parcialmente a habilidade de

automonitoria e de assertividade.

SUJEITO G

a)

Unidades de sentido

Como se vé: Sabe onde quer chegar — “coloquei como objetivo
promover bom relacionamento humano entre 0s membros do
Departamento, bem como melhorar o relacionamento com os pedagogos
e demais professores dos outros Departamentos do setor”. Agregadora —
“Consegui, através do trabalho conjunto”; “agrupando pessoas de
posturas politicas e epistemoldgicas diversas, que colaboravam”.
Valorizada — “Na minha 6tica achava que era respeitada e tinha amigos
sinceros; na oOtica de meus colegas penso que fui considerada

responsavel e dedicada”. Com bons propdésitos — “Procurei ser justa,
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mas talvez ndo tenha conseguido. Procurei ser amiga de todos, mas
magoei algumas pessoas...”.

e Como Vvé o outro: Diferente — pessoas de posturas ... diversas”.
Conflituoso — “havia conflitos... de natureza pessoal’. Colaborativo —
“colaboravam incentivadas pelos propositos de crescimento e
aperfeicoamento pessoal e institucional.”.

e Como vé a situacdo: Lideranca — “Fui chefe do Departamento de
Educacdo da UEPG”; “ao assumir a chefia”. Divisdo — “havia conflitos
internos, mais de natureza pessoal do que académica’; “clima de
competicdo e as vezes até de hostilidade”. De subdesenvolvimento —
“tinha pouquissimos projetos de pesquisa e extensdo”. De
redirecionamento — ‘“incentivadas pelos propdsitos de crescimento e
aperfeicoamento pessoal e institucional.”; “criou-se nessa época o CAIC,
a Universidade da 3?2 Idade, o Mestrado em Educacéo, a CICAPE, etc...”;

“conseguimos crescer nos dois sentidos, agrupando pessoas”.

Como se vé: Uma pessoa com propositos claros e agregadora. Estas
caracteristicas sdo apontadas por Del Prette e Del Prette (2001) como parte das
habilidades sociais de trabalho que compreende “coordenar grupo”, mobilizando os
participantes do grupo para agirem em funcao de objetivos. A professora também se
vé como “valorizada” pelos amigos sinceros que tinha e “com bons propdésitos” por
tentar ser justa e amiga de todos. Estas unidades de sentido refletem uma auto-
imagem de quem possui a habilidade de expressdo de sentimento positivo,
apresentada por Del Prette e Del Prette (2001) e da qual faz parte fazer amizade, ou

seja, interacao de carater cooperativo.
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Como Vvé o outro: diferente, conflituoso, colaborativo. O outro neste episodio

€ um grupo de professores coordenado por nosso sujeito de pesquisa. Ao ver que as
pessoas tém posturas diversas, sdo diferentes, possuem conflitos de natureza
pessoal que colaboram incentivadas pelos propdsitos de crescimento, e
aperfeicoamento pessoal e institucional, o sujeito revela o carater histérico da sua
producao subjetiva e o papel do outro nesse processo. Conforme afirma Rey (2003),
0 outro existe numa sequéncia historica de uma relacdo que vai se transformando
em um sistema de sentido, a partir do qual esse outro passa a ter uma significacao
no desenvolvimento psiquico, tanto pela producdo simbdlica delimitada nesse
espaco de relacao, quanto pela producéo de sentido que a acompanha.

Como vé a situacdo: de lideranca, competicdo, subdesenvolvimento e
redirecionamento. O relato teve como eixo os diversos momentos de uma
experiéncia profissional, durante os quais as mudancas foram produzindo sentidos
diferentes. Rey (2003) explica que as sinteses dos diferentes momentos e espacos
sociais é que vao configurando subjetivamente a personalidade. No relato o sujeito
inclui-se com os demais no processo de crescimento demonstrando a expressao

simultanea da subjetividade individual e social.

b) Habilidades Sociais

e Automonitoria: 0 sujeito revelou um de seus sentimentos na situacao
quando descreveu: “Irritava-me o clima de competicdo...”. Manifestou
gue suas ac¢des foram mais fruto de reflexdo do que de impulso.

e Assertividade: o0 sujeito se propdés a resolver o problema de
relacionamento entre os professores, e afirmou ter conseguido, ao

menos parcialmente. N&o registrou, porém, dado mais especifico de
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seus procedimentos, apenas descreveu que atingiu seu objetivo
“...agrupando pessoas de posturas politicas e epistemoldgicas diversas,
qgue colaboravam incentivadas pelos propositos de crescimento e
aperfeicoamento pessoal e institucional”.

e Empatia: fez referéncia ao que os outros professores pensaram da sua

pessoa e ndo sobre a situacdo conflituosa citada.

Em sintese o sujeito “G” demonstrou habilidade de automonitoria e
assertividade.

Todos os episddios retrataram situacfes de conflito seja interpessoal ou
intergrupal. Algumas habilidades ndo puderam ser percebidas e extraidas do relato,
outras, explicitamente n&o foram utilizadas pelo sujeito naquela situagéo, o que nao
nos fornece evidéncias de que ndo compunham também seu repertério de
habilidades sociais disponiveis, ou de que nao as utilizou.

Pudemos constatar ainda, em todos os sujeitos, a facilidade em descrever o
fendmeno externo, o fato em que estavam envolvidos, sem, contudo, descrever
muito de si no episodio — apesar do instrumento orientador da narrativa sugerir, que
0 sujeito relatasse os sentimentos que dele emergiram nas diversas fases da
situacgao.

Identificamos em cinco, dos sete relatos de episédios, uma preocupacao do
sujeito em recompor a harmonia da situagdo e a comunhdo entre as pessoas

envolvidas.

Das Unidades de Sentido
A atribuicdo de sentidos pelos sujeitos “A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F” e “G” sobre

como viram a si proprios, 0 outro e a situacdo, mostrou-se singular em cada
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episodio. Confirma-se a teoria histérico-cultural da subjetividade de Rey (2004),
segundo o qual, ndo ha sentido universal, pois todo sentido subjetivo tem a marca
da historia de seu protagonista, decorrendo dai a diferenciacéo e singularidade.

A categoria de sentido subjetivo nos permitiu compreender a representacao
de cada experiéncia dos sujeitos “A”, “B”, “C”", “D”, “E”, “F” e “G” em sentidos
diferentes, segundo sua inclusédo em outros registros de sentido ja constituidos em
nivel subjetivo no decorrer de sua histéria de vida.

O “outro” no espaco das relacdes interpessoais configuradas nos episodios
mostrou-se como um outro portador de sentido subjetivo para atuar como figura
significativa, tanto para o desenvolvimento quanto em prol do carater patolégico
desse processo.

O modo como os sujeitos conduziram o conflito interpessoal tendeu para o
desenvolvimento, porque buscaram e encontraram alternativas de superacao.

A producao de sentidos €, portanto, responsavel por vinculos contraditérios
porém auténticos e que crescem no dialogo (sujeitos “B”, “C”, “F” e “G").

Nos episodios, a condicdo de sujeito foi essencial no processo de ruptura
dos limites imediatos que a situacdo parecia impor e foi responsavel pela
modificacdo desses limites gerando novas opc¢des.

Para o sujeito E, o contexto social pareceu se impor.

Em cada unidade de sentido atribuida pelos sujeitos as emocgdes se
constituiram como pano de fundo para as op¢des e forma de encaminhamento da
situacdo no episédio. A complexidade dos registros emocionais nas reacoes
intersubjetivas de cada episddio demonstrou a impossibilidade de compreendé-las
se excluirmos a dimensdo de sentido a qual constituiu um aspecto essencial na

definicdo do subjetivo. O sentido ndo pode ser visto como emocao ou significado de
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forma abstrata, mas como a expressdo de uma nova sintese, que sO pode ser
compreendida no movimento histérico permanente dos significados e das emocdes
dentro dos quais se define o sentido subjetivo.

As unidades de sentido subjetivo, produzidas e expressas pelos sujeitos nos
relatos de episédio, revelaram-se diversas e singulares; geradoras de novas opcoes
de acdo uma vez que 0s sujeitos tomaram novas decisdes no prosseguimento da
vida pessoal e profissional. O modo como viram a si préprios, 0s outros e a situacéo
foi resultado de uma sintese das emocdes e significados constituidos em diferentes
momentos e espacos sociais da historia pessoal .

Na andlise das unidades de sentido, alguns fendmenos da interagcdo humana
apresentada por Rodrigues (1996) foram identificados, como a tendéncia ao erro de
atribuicdo de causalidade na percepcao social - as acdes negativas de outrem sao
atribuidas a causas internas e as acdes negativas pessoais devem-se a causas
externas - demonstrada nos episodios dos sujeitos “B”, “D” e “E”; também quanto ao
fendbmeno da percepcdo social - estereotipos, valores, interesses, atitudes -
emergiram no relato do sujeito “F”; o processo de diferenciacdo para estabelecer
equilibrio e harmonia no relacionamento se fez presente nos relatos dos sujeitos “A”
e “D”; o fendbmeno da influéncia social apareceu no sujeito “B” com o uso da regra da
reciprocidade e no sujeito “F” com o uso do recurso de poder da coercdo; o
fendbmeno da agressividade configurou-se no relato do sujeito “C”; e o fenémeno
grupal da justica distributiva foi discutido no relato do sujeito “E”.

As Habilidades Sociais manifestas:

No quadro a seguir demonstra-se, por sujeito, as habilidades manifestas nos

episodios.
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HABILIDADES SUJEITOS
A B C D E F G
a) EMPATIA N N S N N N N
b) ASSERTIVIDADE N S S N N S S
c) AUTOMONITORIA S N S S S N S

* Seus sentimentos

c) AUTOMONITORIA S S S S N S S

*Escolhas conscientes ou impulsivas

c) AUTOMONITORIA N N N S N N N

* Semelhanca com ancestrais

Legenda: N = NAO S = SIM

QUADRO 1 - Habilidades manifestas

Fonte: A autora

A Empatia revelou-se a habilidade menos presente nos relatos dos
episodios, apenas o sujeito “C” demonstrou ao ouvir as pessoas envolvidas
e manifestar compreensao .
A Assertividade foi manifesta em quatro dos sete relatos: sujeitos “B”, “C”,
“F" e “G".
A Automonitoria apareceu parcialmente no relato de todos os sujeitos.

e Expressaram seus sentimentos no episddio, os sujeitos: “A”, “C”, “D”,

“E" e “G".
e O sujeito “E” foi 0 Unico que nao registrou se suas escolhas foram

conscientes ou impulsivas no episodio.
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e O sujeito “D” foi o Unico que registrou a semelhanca de suas reacfes
com a de seus ancestrais.
Dos trés aspectos que caracterizam a automonitoria, 0 mais presente nos

relatos foi autopercepcdo dos sentimentos.

3.2 HABILIDADES SOCIAIS AUTO-RECONHECIDAS

Depois de levantarmos alguns elementos sobre como o professor constroi
seu saber relacional, decidimos verificar as habilidades sociais que o0s sujeitos
reconhecem em si proprios e as que admitem nao terem desenvolvido, utilizando
para isso a referéncia das habilidades sociais apontadas por Del Prette e Del Prette
(2001) e alguns fenbmenos da interacdo humana que 0s sujeitos reconhecem em
seus ambientes escolares, apontados por Rodrigues (1996), autores que
fundamentam esta pesquisa. No instrumento utilizado (apéndice 4) constam
guestdes mistas, possibilitando, ora respostas fechadas — de escolha num banco de
itens, ora respostas abertas — de carater descritivo.

Para a analise dos dados, determinamos categorias, registramos as
respostas de todos os sujeitos e estabelecemos posteriormente, as relacfes de
concordancia e discordancia entre as visdes dos sujeitos sobre si proprios e sobre o
ambiente escolar.

Esse instrumento foi aplicado na sequéncia da “Histéria de Formacao e
Relato de Episddio” porque sentimos necessidade de acrescentar, aquelas

informac0des historicas e factuais reveladoras de processos construtores do saber



102

relacional interpessoal do professor, também o reconhecimento pelo sujeito de suas
habilidades sociais mais desenvolvidas ou nédo, e de alguns fendbmenos interativos
gue poderiam estar presentes no seu cotidiano.
As informacdes desse instrumento foram categorizadas em:
a) avaliacdo pessoal, dos colegas e dos alunos quanto as suas habilidades
sociais;
b) finalidades e objetivos com que estabelece relacionamento interpessoal
com os colegas de trabalho e com os alunos;
c) fatores que influenciam a qualidade das relagdes interpessoais na escola;
d) fenbmenos interativos presentes no ambiente escolar: percepc¢ao social e
altruismo;
e) influéncias recebidas no processo de construcdo da subjetividade
individual e social;

f) habilidades sociais mais e menos evidentes.

a) Avaliacao pessoal, dos colegas e dos alunos quanto as suas habilidades sociais:

AVALIACAO DAS HABILIDADES SOCIAIS | PESSOAL | COLEGAS | ALUNOS
SUJEITO A Boa Regular Ruim
SUJEITO B Boa Boa Boa
SUJEITO C Boa Regular Ruim
SUJEITO D Boa Regular Boa
SUJEITO E Boa Boa Boa
SUJEITO F Boa Boa Boa
SUJEITO G Boa Regular Boa

QUADRO 2 - Avaliacdo pessoal, dos colegas e dos alunos quanto as suas

habilidades sociais

Fonte: A autora
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Constatamos que houve uma tendéncia de valorizarem suas habilidades
sociais. Trés dos sete sujeitos atribuem como Boa as habilidades sociais dos
colegas e dos alunos. Dois sujeitos avaliam e classificam em ordem decrescente as
suas como boas, as dos colegas como regulares e a dos alunos como ruins. Outros
dois sujeitos avaliam que suas habilidades e dos alunos sdo boas, ja as habilidades
dos colegas séo regulares. Podemos concluir que a maior depreciacéo, atribuida
pelos sujeitos, foi com relacdo as habilidades sociais manifestadas pelos colegas de
trabalho, o que pode ser um indicativo de dificuldades relacionais no ambiente
laboral do professor, que é a escola, mais com os colegas do que com os alunos.

No relato de episodio verificamos que a automonitoria foi expressa
principalmente pela autopercepcédo dos sentimentos e pelas escolhas conscientes.
Neste instrumento a automonitoria referiu-se as habilidades relacionais, para as
quais 0 sujeito deveria atribuir um valor. Constatamos que o0s professores
consideram-se “bons” em relacionamento quando comparados a outros grupos da
escola como os colegas e alunos. Nos relatos de episodio evidenciou-se a
dificuldade da empatia e a tendéncia do professor se colocar nas situacdes como o
correto e 0 outro como errado. Esse aspecto pode ser considerado um traco da
subjetividade individual desses professores e pode representar também um traco da

subjetividade social das escolas em que atuaram e atuam.

b) Finalidades e objetivos com que estabelece relacionamento interpessoal
com os colegas de trabalho e alunos

Conforme dados (Apéndice E), encontramos pontos de convergéncia em
relacdo aos colegas de trabalho e aos alunos no que se refere ao respeito,
cooperacao, confianca mutua e qualidade das interacdes. Quanto aos colegas visa

criar um clima agradavel e de confianca no ambiente escolar, facilitar a organizacao
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do trabalho, compartilhar a mesma linguagem, contribuir para que as normas sejam
cumpridas, apoiar as tomadas de decisdes; maior rapidez na solucdo dos problemas
com menor desgaste para todos. O diadlogo e a criacdo de vinculos afetivos que
transcendam a autoridade e a hierarquia foram enfatizados. Consideram o pessoal
administrativo como grupo de apoio ao trabalho docente tendo em vista a
necessidade de trocarem informacdes sobre a vida escolar dos alunos.

O relacionamento interpessoal com os alunos tem por finalidade favorecer o
processo de ensino-aprendizagem, portanto implica em habilidades tanto do
professor quanto do aluno. Objetiva estabelecer respeito, compromisso muatuo e
cooperacao. Constitui meio para acessar a subjetividade do aluno, e dar-se a

conhecer.

c) Fatores que influenciam a qualidade das relacdes interpessoais na escola

De acordo com dados (apéndice E), respeito, confianca, sinceridade, ajuda
muatua e/ou trabalho em equipe foram apontados como importantes para o bom
relacionamento interpessoal. Os professores referiram-se também a necessidade da
“unidade”, de “buscar os mesmos objetivos”, ou ainda, de “pensar da mesma forma”.
A énfase na questdo da unidade pode significar que encontram dificuldade em lidar
com as diferencas no cotidiano. As relacdes melhoram ou pioram dependendo de
“como” as regras ou normas se constituem no grupo: por “imposicado” ou “discusséo
e implementacdo coletiva”. Um dos sujeitos procurou explicar que as dificuldades
nas relacdes interpessoais decorrem da falta de consciéncia das pessoas sobre o
valor de tornar-se uma pessoa melhor para o outro e para si mesmo. As concepcoes
de cada um sobre disciplina, avaliacdo, aprendizagem, e relacdes de poder dentro

da escola, inclusive preconceitos e estereotipos, constituem outro fator que
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influencia a qualidade das rela¢des interpessoais. Busca-se unidade e ao mesmo

tempo admite-se a diversidade. As atitudes de “sinceridade, humildade e nédo se

sentir superior a ninguém”, podem contribuir para melhorar os relacionamentos

interpessoais.

d) Fendmenos interativos presentes no ambiente escolar: percepcao social e
altruismo

SUJEITOS

PERCEPCAO SOCIAL

ALTRUISMO

Erro de
Atribuicao

Existéncia de
Preconceitos e
Estereétipos

Presenca
na escola

Atribuido a:

SUJEITO A

Sim

Sim

- Carater filantropico
da instituicdo onde
trabalha;

- N&o expectativa de
retorno.

SUJEITO B

Sim

Sim

- Formacéo espiritual;
- Estrutura familiar das
pessoas.

SUJEITO C

Sim

Sim

Sim e Nao

- As pessoas vao
sendo capazes destas
acOes na medida em
gue se deixam tocar
pelo outro e se
determinam a assumir
um compromisso com
0 outro.

SUJEITO D

Sim

Sim

*Este sujeito
considera-se sem
conhecimento
especifico para
responder a questdo.*

SUJEITO E

Sim

Sim

Sim

- Projetos
desenvolvidos na
escola, de visitas e
campanhas de ajuda a
outras pessoas.

SUJEITO F

Sim

Sim

Sim

- Pessoas que ainda
acreditam fazer
diferenca na educacéo
das geracdes futuras.

SUJEITO G

Sim

Sim

- Individualismo,
corporativismo, egos
inflados, ansia de
poder e de status.

QUADRO 3

Fonte: A autora

Fendbmenos

interativos

presentes no

ambiente escolar
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Dos sete sujeitos cinco admitem que ja erraram na percepcao inicial do
outro, dois afirmam n&o terem cometido erros de atribuicdo. Reconhecem a
presenca de preconceitos e esteredtipos no ambiente escolar.

Quanto a presenca de atitudes altruistas na escola, um dos sujeitos ndo se
manifestou por julgar-se sem condi¢des de avaliar; outro afirmou que nao existe; um
coloca que ora sim, ora ndo; e 0S outros quatro sujeitos afirmaram que existe
altruismo na escola. Nesse caso emergem duas possibilidades de analise; a primeira
€ de que houve tendéncia dos sujeitos em apontar a presenca do altruismo para se
autovalorizarem como parte de um grupo capaz de tais atitudes; a segunda, de que
coexiste a consciéncia de que em meio as mazelas e deficiéncias do sistema
educacional, o professor sustenta-se no exercicio de sua profissdo por meio do
altruismo.

Os sujeitos que afirmaram existir em sua escola atitudes altruistas, apontam
diversas causas possiveis, ora relacionadas ao carater da propria instituicdo, ora a
formacdo espiritual das pessoas, ou a estrutura familiar dos participes da escola,
ainda aos projetos escolares de solidariedade e/ou a consciéncia das pessoas de
que podem fazer a diferenca para as geracdes futuras. O sujeito que aponta a
presenca e a auséncia do altruismo atribui ao fato de que as pessoas estéo sujeitas
a um processo de se deixarem tocar pelas outras e assumir ou hAo0 COMpPromissos

com elas.

e) Influéncias recebidas no processo de construcdo do saber relacional
interpessoal

Quanto a influéncia recebida na construcdo da sua forma pessoal de se
relacionar com os outros, os dados no apéndice E mostram que o sujeito “A” néo

respondeu a questdo, desviando para a descricdo de algumas caracteristicas que se
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atribui, “espontanea, intrometida, humilde”. Os demais citaram a influéncia da familia

- pais, da igreja - religido, da escola - professores e do ambiente de trabalho. Foram

citadas também palestras sobre relacionamentos e terapia. A busca pela liberdade

de fazer o que quiser e até de fazer nada foi citada como principio orientador do

sujeito “D”.

f) Habilidades sociais mais e menos evidentes

COMPORTAMENTO QUANDO

O QUE DIFICULTA OU IMPEDE

SUJEITOS | SEU ALUNO DISCORDA OU SE
NEGA A UMA TAREFA A SITONORITEIRE
Procura conversar e explicar o porque ele | A necessidade de em determinados
SUJEITO A esta ali, fazendo-o refletir sobre a sua|momentos, ter que decidir ou dizer algo
importancia. sem conhecer 0s outros.
Respeita 0 ponto de vista do aluno, mas | Preocupac¢des, quase sempre sem
guando ele ndo cumpre uma tarefa usa |fundamentos.
SUJEITO B |dois recursos: conversa sobre seu dever
de participar em sala de aula e, envia um
comunicado aos pais.
Procura estabelecer um dialogo e escuta- | Quando assume de largada uma postura
SUJEITO C lo para compreender as suas razées. de defesa e quer que o outro “engula” a
sua verdade também e quando deixa de
acreditar em si.
Procura faze-lo compreender a | O fato de ndo considerar a auto-censura
importancia do debate para justificar seus | um ato memoravel.
SUJEITO D préprios atos com argumentos razoaveis.
Concorda com ele, procura argumentar | Sentimentos de orgulho e autoconfianca.
SUJEITO E demonstrando os prés e contras.
Admite que ndo gosta, mas procura saber | O cansaco, o desanimo (geralmente
0s motivos da negativa e, ou o aluno o | breves).
SUJEITO F |convence ou ha maioria das vezes seus
argumentos convencem 0s alunos.
Procura dialogar, mas reconhece que as | Tensdo emocional, cansago, estresse.
SUJEITO G |Vezes se irrita e deve lembrar que éo

“maduro” e que deve estar aberto e
preparado para tais situacgdes.

QUADRO 4 - Habilidades sociais auto-reconhecidas — automonitoria (questdes

Fonte: A autora

abertas)

Quanto ao comportamento do professor diante da discordancia do aluno,

constatamos o proposito de ouvir para saber os motivos da negativa, dialogar,
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argumentar. Dentre o grupo de professores, dois admitem que ndo gostam e ou se
irritam nessa situacao.

Assumir postura de defesa, sentir autoconfianca e orgulho dificulta
exercerem a automonitoria. As preocupacdes, tensfes emocionais, cansaco
acompanhado de desanimo e estresse também dificultam. A falta de conhecimento
sobre o “outro” também foi apontada.

A automonitoria implica em outras habilidades complementares,

demonstradas pelos sujeitos no quadro a seguir:

AUTOMONITORIA (Questdes fechadas no item 10 “b”, “c”, “d”)

SABE IDENTIFICAR

SUAS HABILIDADES AGE E CAPAZ DE SE
E IMPULSIVAMENTE | AUTOMONITORAR
SUJEITOS |VULNERABILIDADES
SOCIAIS
- SEM| AS | RARA|SEM| AS | RARA
SIM NAO | pre |VEZES|MENTE| PRE |VEZES |MENTE
SUJ. A X X X
SUJ. B X X X
SuJ. C X X X
SUJ. D X X X
SUJ. E X X X
SUJ. F X X X
SUJ. G X X X

QUADRO 5 - Habilidades sociais auto-reconhecidas — automonitoria (questbes

fechadas)

Fonte: A autora

Evidencia-se que todos os professores, desse grupo de amostra, sabem
reconhecer suas facilidades e dificuldades, que pouco agem por impulso e que na
maioria das vezes ou sempre, sdo capazes de se automonitorar. Esse indice revela

gue o autoconceito destes sujeitos é positivo. O alto indice de automonitoria




109

manifesta nos relatos de episédio coincide com o indice de automonitoria

reconhecida pelos proprios professores. Evidencia-se, portanto, que a automonitoria

constitui um aspecto da subjetividade individual dos nossos sujeitos.

HABILIDADES SOCIAIS

DIFICIL

DE COMUNICACAO

SUJEITOS

B

C|D|E|F

Aproximar-se

X

Apresentar-se

X|X|Wm@

X[ X|®

Ouvir o outro

XX

Fazer perguntas

Demonstrar senso de humor

X

Pedir opinido

XXX

Expressar opinido

x| X

XXX

Elogiar

Fazer pedidos e propostas

TOTAL

o[ X[ X
~ X[ X

o[ X[ X|X

O | X[ XXX X[ X|X|X|X|m
O | X | XXX X[ X|X|X|X|T

o | X

NGNS IGIENTCIENI b 2 Mo

T=IN DIE N EN ENTEEN s 2 Mo

DE ASSERTIVIDADE

Ser sincero e cordial

Respeitar as diferencas de pensamento

x| X

Desculpar-se e admitir falhas

XXX
XX | X

XX [ X
XX [ X

Expressar desagrado

XX | X

Fazer criticas (com base em fatos, de
maneira e em momento apropriado,
pretendendo mudanca)

gk~ lON

NOW(FL| O

Receber criticas (com base em fatos, de
maneira e em momento apropriado, com
pretensfes de mudanca)

TOTAL

23

16

DE EMPATIA

Dar apoio, conforto e consolo (em
situacOes negativas)

Dar parabéns, confraternizar (em
situacdes positivas)

TOTAL

13

DE TRABALHO

Coordenar grupo

Falar em publico

Resolver problemas

Tomar decisoes

XXX
XXX

XX | X]|X

XX | X]|X
XX | X]|X

N[O ool

OR[N
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Mediar conflitos X X | X 3IX|[X
TOTAL 3/3|5 212

N | X
N [ X
o|N

a) TRABALHO EDUCATIVO

Apresentar atividades pedagdgicas | X

Transmitir os conteudos X

XX | X
XX | X

Mediar as interac8es educativas em sala
de aula

Avaliar as atividades realizadas

AIX| XXX
BIX| XXX
BIX| XXX
X
al|w NO|O

w | X

TOTAL

DE EXPRESSAO DE
SENTIMENTO POSITIVO

e
e

Manifestar carinho ou cuidado

Ser solidario (oferecer ajuda)

N[ X[ X
N [X [ X

XX
X X[ X[X
212122

N[ X[ X
N
RO

TOTAL

QUADRO 6 - Habilidades sociais auto-reconhecidas

Fonte: A autora

Dentre as habilidades de comunicacédo, “aproximar-se, apresentar-se, pedir
opinido e fazer pedidos e propostas” foram consideradas as mais faceis. A
habilidade de ouvir o outro, foi avaliada como a mais dificil.

Quanto as habilidades de assertividade, “ser sincero e cordial, respeitar as
diferencas de pensamento” foram consideradas faceis de serem exercidas. Foi
considerado dificil “expressar desagrado”, embora considerem facil “fazerem criticas”
em momento adequado, pretendendo mudancas. Nesse aspecto parece que houve
contradicdo. Contudo, encontramos coeréncia parcial entre a autopercepcdo dos
professores sobre a habilidade de assertividade e a manifestacdo dessa habilidade
nos relatos de episdédio.

Em relacdo as habilidades de empatia as mais evidenciadas foram de “dar
apoio, conforto e consolo, parabenizar e confraternizar’. Constatamos incongruéncia
entre o resultado da habilidade de empatia auto-reconhecida com o resultado da
habilidade de empatia manifesta nos relatos de episddio. Nos relatos evidenciou-se

a dificuldade dos professores descreverem a mesma situacéo sob a 6tica do outro.
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Dentre as habilidades de trabalho em geral, “tomar decisdes, falar em
publico, resolver problemas” foram consideradas faceis. Em contrapartida “mediar
conflitos” foi considerada a mais dificil.

Em relacdo as habilidades especificas do trabalho educativo / pedagogico
foram consideradas faceis a “apresentacdo de atividades pedagodgicas e a de
transmissdo de conhecimentos”. Foi considerada dificil a habilidade de “avaliar as
atividades realizadas”.

As habilidades de expressdo de sentimentos positivos em “manifestar

carinho ou cuidado e ser solidario, oferecer ajuda” foram consideradas faceis.

gAIuI:osi: 2C0I§gasc QSimI%smoC &Toltgaisg
gumdesmeo) 59 12 e
Com licenca 3 3 1 5 1 1 6 1 14 | 5 2
DeSCTucl)?aeis 116 121 3 211 ; L7l 236 é g

Legenda: ( A ) com frequéncia ( B ) quase nunca ( C )asvezes
* Os numeros em cada campo representam a soma de sujeitos que marcaram aquela opcéo
no gabarito do instrumento de pesquisa.

QUADRO 7 - Habilidades de civilidade

Fonte: a autora

Dentre as habilidades de civilidade que permeiam os relacionamentos
interpessoais, a mais evidenciada pelos professores foi “cumprimentar” e a menos
evidenciada foi a de “pedir desculpas” nos trés segmentos — alunos, colegas e si
mesmo.

Configurou-se uma tendéncia de atribuirem a si préprios a maior freqiéncia

de uso das habilidades de civilidade, em segundo lugar aos colegas, e em terceiro
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lugar aos alunos. Deduz - se que os professores desse grupo de amostragem se
consideram mais habeis nos comportamentos de civilidade do que seus colegas e
alunos. Ficou evidenciada nos trés segmentos a dificuldade de desculpar-se, isto €,
expressar para o outro o reconhecimento de suas falhas.

A diferenca entre a avaliacdo de si proprios e a dos alunos evidencia que
reconhecem poucas habilidades de civilidade nos alunos com excecdo a de
cumprimentar.

As habilidades sociais mais presentes nos episodios relatados foram a de
Automonitoria (embora parcialmente em seus itens verificados) e da Assertividade,
ficando a Empatia como a habilidade menos manifesta.

Os resultados do inventario das habilidades sociais dos sujeitos ratifica os
resultados da analise dos relatos de episddios de que as habilidades de
automonitoria e assertividade se apresentaram desenvolvidas, contudo revelou uma
contradicdo entre a nossa percepcao e a dos sujeitos sobre a habilidade de empatia,
uma vez que 0s sujeitos se auto avaliaram com bom indice de capacidade empatica
0 gque néo foi confirmado na analise dos demais instrumentos.

O inventario de habilidades evidenciou também que os sujeitos da pesquisa
reconhecem como tendo bem desenvolvidas as habilidades de comunicacado, de
trabalho, de trabalho educativo, de expressdo de sentimentos positivos, e de
civiidade. Nao acreditamos que a construgcdo de um repertério de habilidades
sociais garanta ao sujeito o seu uso por todo o tempo ou da melhor forma em todas
as situacdes, assim como em outras areas podemos observar, por exemplo, a area
da saude, na qual, nem sempre o conhecimento das situacdes de risco garantem ao
sujeito a protecdo pessoal por todo o tempo ou mesmo o uso das melhores formas

de protecdo em todas as situacdes, mas acreditamos que o conhecimento € a
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prerrogativa para melhores decisées em maior nimero de vezes e para acdes que

tragam mais e melhor beneficio a si e aos outros.
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CONSIDERACOES FINAIS

Presenciamos uma época de rupturas paradigmaticas e somos desafiados a
transitar em meio a aspectos da realidade que s&o contraditorios, imprevisiveis,
porém, reconstrutivos na medida que ao manifestarem-se, vao se reconfigurando,
conforme o fluxo do tempo e as circunstancias encontradas. Assim, nos vemos
diante de uma globalizacdo que, por vezes, inclui as “coisas” numa relacdo de
mercado aberto e exclui as “pessoas"” numa reacdo de intolerancia as diferencas. O
avanco tecnolégico dos meios de comunicacédo produziu novas configuracdes para
as relacdes interpessoais extrapolando o tempo e o espaco. A educacdo a distancia
amplia as possibilidades de acesso a bens culturais a partir da comunicacdo e
interacdo humana. Nesse aspecto as relacbes de ensino aprendizagem entre
professor e alunos se tornaram virtuais.

Na comunidade escolar, para que o trabalho educativo efetivamente
aconteca € necessario a conjugacdo de diferentes atores. A qualidade da
comunicacdo entre eles afetard individualmente e coletivamente o trabalho que
realizam. O trabalho colaborativo pressupfe que as relacdes entre as pessoas que
dele participam sejam saudaveis. Portanto, 0 modo como os professores expressam
sua subjetividade ao exercerem habilidades e competéncias sociais, torna-se um
foco de interesse para os responsaveis pela formacao docente.

A proposicdo emergente para a formacdo do professor — de que a
aprendizagem € permanente e o0s saberes e as competéncias da docéncia sao
resultado da formacdo e do exercicio profissional, além das aprendizagens

realizadas ao longo da vida e dentro e fora da escola — se mostra evidente quando
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0s resultados desta pesquisa mostraram que poucos sujeitos construiram
conhecimentos sobre relagfes interpessoais na formacéo inicial, e que a maioria
aprendeu em situacdes de convivéncia com grupos fora da escola, como a familia,
movimentos religiosos, e ambiente de trabalho.

Comparando o desempenho social dos sujeitos e sua formacgao curricular
para as relacdes interpessoais, podemos dizer que dos sujeitos “C” e “F” que tiveram
esta formacao, o sujeito “C” foi 0 que manifestou no seu episédio maior aplicacdo de
habilidades sociais investigadas: automonitoria, assertividade e empatia. O sujeito
“F” demonstra parcialmente essas habilidades tanto quanto os outros sujeitos. Este
dado revela que a formacéo curricular para as relagdes interpessoais pode sim
contribuir para melhor desempenho social do professor.

E importante relembrar que nossa hip6tese inicial era de que assim como o
professor constroi saberes e conhecimentos técnico-cientifico diversos, o
relacionamento interpessoal constituia, um dentre os demais conhecimentos a ser
construido, porém, encontramos na teoria histérico cultural da subjetividade de Rey
(2004), a perspectiva de que o relacionamento interpessoal € mais do que algo a ser
aprendido. Configura-se acima de tudo, como um espaco de vivéncia, de expressao
e constituicdo da subjetividade de cada um. H&a, portanto, um movimento de mao
dupla, em que a subjetividade — o pensar e sentir — individual constitui a
subjetividade social, e o pensar e sentir dos grupos em seus espagos - tempos
constituem a subjetividade individual e contribuem com a producéo de sentidos do
sujeito.

Um dos objetivos de nossa pesquisa foi identificar unidades de sentido
constituintes da subjetividade do professor e por ele expressas em situacdes de

interacdo. Foram identificados trés grupos de unidades de sentido de cada um dos
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sujeitos: como se vé, como vé o0 outro e como Vé a situacdo. Os pensamentos e
sentimentos construidos historicamente pelos sujeitos — unidades de sentido, sobre
si mesmos, foram de incompreendido, injusticado, dedicado, decidido, racional,
equilibrado, mediador, dialégico e agregador. Sobre o outro, foram de errado,
influenciavel, nao civilizado, manipulado, orgulhoso, desatento, emotivo, inflexivel,
incompreensivo, incapaz de escutar, descontrolado, usa expressées humilhantes,
merecedor de retratacdo, capaz de pedir desculpas e desculpar, parceiro,
inexperiente, determinado, inconsequente, diferente, oportunista, parcial, hostil,
estratégico, critico, colaborativo. Percebe-se a extensa descricdo do outro em
relacdo a descricdo de si, além da énfase a aspectos negativos do outro e positivos
em si mesmo. Sobre a situagéo, as unidades de sentido foram de fofoca, indisciplina,
agressividade, descontrolada, injusta, reconstrucéo, lideranca, subdesenvolvimento.

A producao de sentidos dos professores desse estudo mostrou-se singular,
propria e diferenciada do sentido que cada um atribuiu a si, aos outros e a situacao.
O modo como cada um sentiu, interpretou e reagiu a situacao expressou a
subjetividade individual e ao mesmo tempo contribuiu para a constituicdo da
subjetividade social.

Outro objetivo da pesquisa foi localizar na histéria de vida os espacos sociais
reconhecidos pelos professores como espacos de formacédo para as relacdes
interpessoais.

Um dos espacos sociais identificados pelos professores como de formacao
relacional foi o proprio espaco de trabalho, o que precisa ser levado em conta pelas
equipes gestoras, uma vez que as organizagdes em nosso tempo assumem, cada
vez mais, também esta funcdo de contribuir com a formacdo de seus membros.

Outro espaco social que se mostrou influente foi o religioso, demonstrando que esse
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€ um componente que ndo pode ser negligenciado na formag¢do humana dos
professores.

Também nos propusemos a comparar as competéncias sociais manifestas
com as habilidades sociais auto-reconhecidas, o que resultou no alto indice de
“automonitoria” presente nos “episédios” e no “auto-reconhecimento” em repertorio
de habilidades sociais; na presenca da “assertividade” tanto nos relatos quanto no
exercicio de auto-reconhecimento.

Identificamos, no entanto, incoeréncia entre a habilidade de empatia
manifesta e auto-reconhecida, uma vez que nos episddios 0s sujeitos nao
demonstraram compreender e sentir o0 que o0 outro pensa e sente, tampouco de
comunicar-lhe adequadamente essa compreensdo. No entanto, ao serem
questionados, afirmam serem capazes das acdes empaticas de dar apoio em
situacOes dificeis ou confraternizar em situacdes de sucesso. Os professores desse
grupo de amostragem sentiram dificuldade de colocar-se no lugar de outrem,
sintonizar e compreender as necessidades e sentimentos que néo lhes pertenciam.
Reconheceram que possuem dificuldade para mediar conflitos e avaliar as
atividades referentes ao trabalho educativo. Atribuiram-se autoconceito positivo e
demonstraram uma tendéncia a recompor a harmonia nos relacionamentos pela
busca de alternativas de superacdo dos conflitos. A condicdo de sujeitos foi
essencial para a ruptura dos limites imediatos que as situacdes de conflito pareciam
impor e pela modificacdo desses limites gerando novas opc¢des e encaminhamentos.

Consideramos que a contribuicdo desse estudo foi relevante no sentido de
trazer luz a questdo da subjetividade sob o prisma das habilidades e competéncias

sociais dos professores expressas no ambito profissional. Chegamos a concluséo
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de que as relacBes interpessoais configuram-se como espaco complexo e

contraditério para constituicdo e expressao da subjetividade do professor.
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RESUMO

O presente artigo desvela a negligencia da educagdo forma para com a formagdo do professor no
ambito das relacBes interpessoais no trabalho. As questdes que deram origem ao estudo foram : Como o
professor tem construido seu saber relaciona? Quais as instancias de formagdo tem contribuido para que o
professor desenvolva sua inteligéncia emocional e interpessoal? Qual a preocupacédo nos Cursos de Licenciatura
com o desenvolvimento das habilidades interpessoais do professor? O que desvela a presenca ou ndo de
disciplina especifica a essa dimensdo de formagdo profissional na grade curricular dos cursos de graduacéo?
Como ponto de partida optou-se pela pesquisa documental tendo por fonte os Catdlogos de Cursos da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no periodo de 1972 a 2003. A andlise do material obtido
mostrou a presenca da disciplina Psicologia das Relagbes Humanas em apenas seis das 23 licenciaturas ofertadas
nos ultimos 32 anos. Pedagogia, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, porém sempre com cardter de
formagcdo complementar, obrigatéria ou optativa. Constatou-se a presenca dessa disciplina em cursos de
bacharelado em outras éreas. Administracdo, Economia, Ciéncias Contdbeis, Odontologia, Farmécia,
Processamento de Dados. Nesse Ultimo bem como no curso de Pedagogia foi-lhe atribuida obrigatoriedade
durante certo periodo. O fato de ndo ser presenca constante nos cursos de Licenciatura e compor o curriculo de
outras areas fez emergir duas novas questdes. a primeira quanto ao caréter epistemoldgico da Psicologia das
Relagdes Interpessoais, as bases conceituais e paradigméticas. A segunda quanto a vigéncia de um modelo de
formagdo docente que privilegia os aspectos cognitivos da dimensdo humana negligenciando outras dimensdes
igualmente importantes.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Psicologia, RelacBes Interpessoais.

INTRODUCAO

A educacdo, em especial aqui a escolar, € um fendmeno social que se d& por meio das
relacles entre seus sujeitos, porém, ndo carrega em s a tranquilidade de que essas relacdes
configurem-se, naturalmente e automaticamente, como tendentes a0 bem-estar ou como
promotoras eficazes do desenvolvimento crescente desses sujeitos - professor, aluno, equipe
técnico-pedagdgica, pais - que se inter-educam no processo de formagdo humana.

As relagOes interpessoais na escola, segundo Aquino (1996), sdo geralmente tratadas
por outros autores a partir do pressuposto de que € o professor 0 maior responsavel, o
determinante, aquele que age, provocando no aluno apenas uma reacdo. Esse enfoque aparece
em todas as classificagfes politico-filosoficas e psicologicas sobre o trabalho docente até ser
questionado por Aquino. Ndo se pode discordar do papel importante do professor nas relagoes
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interpessoais na escola, de sua responsabilidade com elas, de seu dever de intencionalidade,
porém, ndo se pode esquecer 0s outros elementos da relacdo - todos participes da escola -
contribuintes do resultado final, do qual nem sempre o professor € o protagonista.

Consideramos necess&rio olhar para as relagbes professor-auno, ndo sd sob a
perspectiva do desenvolvimento "cognitivo" nas diversas areas de conhecimento, como o faz
LIBANEO (1985) e MIZUKAMI (1986) mas também, em funcdo do desenvolvimento
"integral” do ser humano. Sentir, pensar, decidir e agir sdo faculdades apontadas por JOHN
POWELL (2001) como necessarias para o desenvolvimento harmonioso quando se pretende
uma pessoa madura, capaz de um relacionamento marcado pela abertura emociona e
honestidade.

A experiéncia profissional adquirida ao longo de 17 anos de trabalho na area da
educacéo coordenando projetos e atividades pedagdgicas de formagdo em Instituicdes formais
(rede publica e privada) e informais (SESC, SENAI) possibilitou constatar que as habilidades
e competéncias relacionais dos profissionais em exercicio constitui fator relevante para o bom
desempenho do trabalho docente.

Observamos muitos projetos e propostas de professores serem ignorados, em virtude
da falta de destreza interpessoal, que envolve a capacidade para o didogo e as habilidades de
comunicacdo e empatia, assim como Vi trabalhos receberem apoio e valoragcdo, mesmo com
claros comprometimentos de conteido e de forma, apenas porque havia eficiéncia na
persuasdo do autor sobre seus interlocutores.

Do cotidiano na sdla de aula as conversas entre professores e destes com outras
pessoas da comunidade, constatamos também, a inquietude de muitos docentes com a
indisciplina dos alunos, cujo comportamento dificulta a aprendizagem. Some-se a
inquietude o desgaste emocional com a frustracdo sentida pelos resultados do processo
educativo aguém da expectativa docente, 0 que tem levado o profissiona da educacdo a
sindrome de burnout - é uma sindrome através da qual o trabalhador da érea de servicos,
encarregado de "cuidar”, perde o sentido da sua relacdo com o trabalho, de forma que as
coisas jando o importam mais e qualquer esforco lhe parece ser inttil - que o impede até de se
inquietar, ou seja, nem mais consegue envolver-se e preocupar-se com a busca da solugéo do
problema, antes, abstem-se dele.

Percebemos ainda, que essa abstencéo nas situacdes conflituosas, antes de ser apenas
um sintoma da sindrome, pode ser uma caracteristica de nosso tempo de "alta modernidade” -
periodo em que, segundo GUIDDENS (1991), se manifesta a perda da crenca no progresso,

tdo prometido e vislumbrado pelo industrialismo que, servindo também as guerras, trouxe
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grandes perdas, destruicdo e retrocesso - que se impde gerando soliddo e isolamento pela
sensacao de falta de pontos de ancoragem sobre o qual poder-se-ia construir um caminho em
direcdo ao outro.

Isso, a0 nosso ver, relaciona-se diretamente com a contemporaneidade do ideério
econdmico-politico neoliberal em que, a exemplo do "mercado” que deve autorregular-se sem
a intervencao do estado onde cada um deve satisfazer seus interesses e necessidades, resolver
seus problemas e dificuldades num simples processo de negociacdo, também nas relacoes
interpessoals, 0 sujeito passa a oferecer de si apenas na medida em que receba do outro algo
em troca, sem nada que oriente essa negociagcdo exceto 0 Sseu interesse e o do outro.

Cremos que isso leva a uma distorcdo de bem comum. Imagina-se que o todo &
simplesmente a soma das partes, e gque, portanto, a satisfacdo das necessidades de cada um
levaria a0 bem comum, quando na verdade, se cada um "puxar a corda’ para um lado, ndo
teremos mais o todo, o coletivo se rompe, a comunidade com seus interesses comuns a serem
atendidos deixa de existir e da lugar, Unica e exclusivamente a individualidades. E a |6gica
capitalista - do lucro, do levar vantagem - permeando, dirigindo por que nado, as relagdes entre
as pessoas, transferindo conceitos da relagéo dos sujeitos com as coisas para as relagoes dos
sujeitos com outros sujeitos, a ponto de coisificando as pessoas, estas cairem no desencanto,
no esvaziamento da consciéncia de seu ser e consegiientemente na apatia.

No entanto, num pais como o Brasil, com tantos problemas sociais e culturais, se
existe solidariedade e atruismo, contudo co-existe em camadas econdmico-socia e cultural
melhor favorecidas de nosso pais, a falta do compromisso social, de preocupagdo com o outro,
ao ponto de uma pesquisa comprovar a “invisibilidade publica’ de certos profissionais
oriundos de classes economicamente desfavorecidas.

Esse fendmeno revela a ameaga iminente de que o "descompromisso”, baseado na
falsa nobreza de respeito a liberdade do outro, torne-se uma ideologia hegeménica e condene
a humanidade a uma reclusdo individual patoldgica, o ensimesmamento, que esta na contra-
mao de nossa natureza social e processo civilizatorio.

Cabe aqui lembrar que, vivendo em agrupamentos cada vez maiores como as cidades,
0 homem nasce hoje na condicéo legal (juridicamente estabelecida) de cidaddo (membro da
"polis’ - cidades gregas), 0 que ndo significa a efetivacdo da sua cidadania, entendida aqui
como exercicio do direito a vida plena, isto €, acesso aos bens que Ihe sdo necessarios e as
condicdes democréticas de participacao.

Com isso deixamos claro que a cidadania € processuamente construida, apontando

ainda que, isto se da dialeticamente nos espacos interno (subjetividade) e externo
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(objetividade) do individuo, como bem acentua COV RE (2002). E se cidadania é construcdo e
€ processo, passa a ser objeto de educacdo, trabalho de educador que, na sua relagdo com o
outro se torna e torna cidaddo os seus pares.

Nesse contexto j& surgiram proposicdes para a educacdo. A pedido da UNESCO
(Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura), uma comissdo de
especialistas em educagdo do mundo todo contribuiu para o apontamento de tendéncias da
Educacéo para o séc. XXI, constantes no documento que recebeu 0 nome do presidente da
comissdo, Relatério Jacques Delors, concluido em 1996. Neste relatério, apontam-se quatro
pilares basicos da educacdo: "Aprender a conhecer”; "Aprender a fazer"; "Aprender a ser" e
"Aprender a viver juntos’, este Ultimo nada mais € que, uma resposta aos perigos de
isolamento do homem.

Também nos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) vamos encontrar a
preocupacdo em colocar esses "pilares’ na organizagdo curricular, propondo outras
aprendizagens que ndo sO do conteido cientifico (aprender a conhecer) e procedimental
(aprender a fazer), mas também os atitudinais (aprender a viver e aprender a ser), visando a
formag&o do educando como pessoa e como cidadéo, conciliando humanismo numa sociedade
tecnol égica.

Anteriormente e referendando os PCNs, esta a Lei de Diretrizes e Bases de Educacéo
N° 9.394/96 (Titulo V, capitulo I, segbes Il e 1V), que propde como objetivo do Ensino
Fundamental a formago basica do cidaddo mediante compreensdo, entre outras, do ambiente
socia; e como uma das finalidades do Ensino Médio, o aprimoramento do educando como
pessoa humana.

Do exposto acima emergem algumas questdes. como o professor tem construido seu
saber relaciona? Quais as insténcias de formacgdo tém contribuido para que o professor
desenvolva sua inteligéncia emocional e interpessoal? Qual a preocupagéo nos Cursos de
Licenciatura com o desenvolvimento das habilidades interpessoais do professor? O que
desvela a presenca ou ndo de disciplina especifica a essa dimensdo de formacdo profissional

na grade curricular dos cursos de graduagao.

BASES CONCEITUAIS E PARADIGMATICAS DA PSICOLOGIA DAS RELACOES
HUMANAS

Uma questédo emerge de imediato: 0 que sdo relacdes interpessoais? Na busca por

respostas, vamos a0 encontro das reflexfes e descobertas da Psicologia Social, ciéncia
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experimental gque segundo Rodrigues, estuda o comportamento do individuo em sociedade,
em interac8o com outras pessoas: “... estudo cientifico de manifestagbes comportamentais de
carater situacional suscitadas pela interacdo de uma pessoa com outras pessoas ou pela mera
expectativa de tal interagdo, bem como dos estados internos que se inferem logicamente
destas manifestagdes.” (RODRIGUES, 1998, p.22)

Este conceito da ciéncia Psicologia Social, ao delimitar seu objeto de estudo, ja aponta
dois elementos fortes e presentes na interacdo que sdo as variaveis individuais e situacionais
do comportamento, as quais ser8o levadas em conta nesta pesquisa. As primeiras
compreendem os fatores internos como valores, idéias, sentimentos, caracteristicas
hereditarias, experiéncias vividas e outros. As variaveis situacionais compreendem fatores
externos como estimulos sociais, condicbes do meio, fatos e processos do entorno do
individuo, o que realmente imprime o caréter socia as relagbes interpessoais.

Antes, porém, de prosseguirmos na construcdo de um conceito de relacOes
interpessoais, cabe evidenciar os possivels paradigmas subjacentes e a énfase dada ora as
variaveisinternas, ora as situacionais, ora a confluéncia das duas.

Quando se fala de paradigma, ha uma referéncia a perspectiva do olhar sobre o
fendmeno em quest&o, ou sgja, quais S0 0S pressupostos, os valores, as crengas, a forma de
pensamento que orientam e, de certaforma, filtram essa percepcéo da realidade.

Em PRETTE E PRETTE (2001) vamos encontrar a pontuacdo das duas proposi¢oes
paradigmaticas para compreender o fendmeno das relagbes interpessoais, a linear ou a
Sistémica.

a) Linear

Explica o comportamento mantendo-se no paradigma newtoniano, ou sgja, toda e

qualquer realidade é regida por leis naturais que, uma vez descobertas, possibilitam a

previsdo e controle do fendbmeno. Assim, direciona nosso raciocinio para..

. a busca da relacdo "causa-efeito”, considerando nas possivels causas 0S
determinantes enddgenos (crencas, percepcdes, sentimentos..) e 0S exdgenos
(caracteristicas fisicas, sociais €/ou culturais de uma dada situagéo);

. abuscadaregularidade e uniformidade, para efetivar areferida previsdo e controle
do fenémeno;

... a busca do conhecimento aprofundado das partes - a fragmentacéo, acreditando que

por somatoria, teremos o conhecimento do todo.

Diante desta Ultima caracteristica do pensamento linear, pode-se ver o esforco para

superar a fragmentacéo, quando propde-se aos pesquisadores a multidisciplinaridade
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(o objeto estudado por vérias disciplinas), a interdisciplinaridade (o objeto estudado
pelo didlogo entre os pesguisadores de diferentes formacdes) e a transdiciplinaridade
(propbe mas, ainda ndo realiza, que o0 objeto sgja estudado pela cooperacdo entre
pesquisadores, abolindo as fronteiras entre as disciplinas).

Estas proposicoes, sd fazem sentido, em funcdo da percepcdo dos pesquisadores de
que este paradigma ndo tem sido suficiente para solucionar problemas atuais e

principalmente das ciéncias sociais € humanas.

b) Sistémica

E uma tentativa de compreender a influéncia reciproca entre as partes de um sistema e

entre sistemas e seu entorno, direcionando nosso olhar para...

. apercepcao de que o todo é diferente da soma de suas partes, de tal forma que as

propriedades de um sistema desaparecem se tomamos seus el ementos i soladamente;

... a concepcao de ambiente enquanto contextos do individuo, como familia, escola,

sociedade, culturg;

... a consideragdo que no desenvolvimento de habilidades sociais, € preciso levar o

individuo a compreender suas dificuldades interpessoais juntamente com 0s outros

envolvidos na relacdo, e ndo mais a proposicdo linear da logica capitalista em que

prepara-se um, no caso O cliente, para “vencer o outro”, excluindo este udltimo do

processo de desenvol vimento;

... acompreensdo do individuo como um sistema formado pelos subsistemas: cognicéo

— emocao — agdo, que precisam ser levados em conta para fins terapéuticos ou

educacionais de forma articulada;

... 0 reconhecimento de que embora esses elementos do sistema humano sgam o0s

mesmos em todo e qualquer individuo, a forma com que esses elementos se

relacionam vai conferir a cada pessoa uma estrutura peculiar.

... acompreensdo de que as relacdes interpessoais sdo um conjunto de subsistemas do

individuo (habilidades sociais) integrados ao seu ambiente e que a decomposi¢cdo em

subsistemas (andlise) ou recomposi¢ao (sintese) destes em sistemas mais amplos para

investigacdo, ndo significa o reducionismo da linearidade, mas a conciliacdo da visao

das partes e do todo;

Esta proposicéo sistémica, se num primeiro momento persuadiu-me e convenceu-me
por seu avango na compreensdo da realidade, num segundo momento, provocou em mim uma

temeridade enquanto pesquisadora: como transitar por aquilo que me parecia inicialmente
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caminhos opostos de leitura da realidade, a saber, tomar por base ora as partes, ora o todo?
Acabo entdo, encontrando alento quanto a esta equacdo ao vé-la resolvida por CAPRA (1982)

em sua obra “ Ponto de Mutacdo”:

“ Embora sgjam de uma natureza mais especializada e secundaria, as
operacbes do tipo mecanico ocorrem em todo o mundo vivo. A
descricdo reducionista de organismos pode, portanto, ser Gtil e, em
alguns casos, necessaria. Ela sb € perigosa quando interpretada como
se fosse a explicacdo completa. Reducionismo e holismo, analise e
sintese, sdo enfoques complementares que, usados em equilibrio
adequado, nos ajudam a chegar a um conhecimento mais profundo da
vida.” (CAPRA, 1982, p.261)

E importante ainda, Situar a Psicologia das Relacdes Humanas como uma ciéncia
aplicada, diretamente relacionada a Psicologia Social, que é uma ciéncia experimental: "O
desgjo de utilizar os dados fornecidos pelos estudos psicol6gicos para resolver situacdes da
vida quotidiana, ou problemas gerados pelo convivio humano, deu origem a psicologia
aplicada." (CARVALHO, 1983)

Na obra de MOSCOVICI (1997), vamos encontrar as relagdes interpessoais como
consequéncia, efeito, portanto, das interagdes provocadas, por exemplo, no ambiente de
trabalho. Interessante foi perceber logo de inicio a autora falar que os sentimentos que brotam
do individuo podem influenciar os comportamentos "recomendados” socialmente que vinham
sendo praticados. Isto equivale a dizer que ha uma forca individual que atua, a qual recebeu
da autora inicialmente, 0 nome genérico de "sentimento”, mais tarde referida como "base
interna de diferencas’ que inclui ndo sO os sentimentos mas também os conhecimentos,
preconceitos, gostos, crengas, valores, enfim, um mundo interior, diferente e particular que

val exigir dos outros, num grupo, a habilidade do respeito as diferencas para que hgja sinergia:

“O relacionamento interpessoal pode tornar-se e manter-se
harmonioso e prazeroso, permitindo trabalho cooperativo, em equipe,
com integracao de esforgos, conjugando as energias, conhecimento e
experiéncias para um produto maior que a soma das partes, ou sgja, a
téo buscada sinergia". (MOSCOVICI, 1997, p. 35)

Para gue isto aconteca, a autora fala ainda de que sO sera possivel quando todos do
grupo adquirirem "competénciarelacional”, ou sgja, a habilidade de lidar adequadamente com
pessoas e sSituagcdes - ressdtando que € uma competéncia reconhecida para aguns
profissionais e em especial para o professor. Presume-se entéo, uma aprendizagem e para tal,

um treinamento, proposta da autora inclusive, e propde um caminho iniciando pelo
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autoconhecimento que segundo ela, sO pode ser obtido com a gjuda dos outros. A relacdo
interpessoal € assim um fim e um meio.

Fica ainda uma pergunta: como trabalhar diretamente os sentimentos ou, a base interna
gue influencia os relacionamentos? Esta pergunta abre espaco para a interface do inconsciente
e as relagOes interpessoais, discussdo para outro momento.

Na obra de WEISINGER (1997), relacionamento interpessoal aparece cOmo
aproximacdo de pessoas para trocas através de meios significativos e adequados, enfatizando
aexpressao "destreza interpessoa” como o elemento que possibilita as trocas.

A paavra troca lembra agui o principio do mercantilismo (do comércio, do lucro) e
por que ndo, também do utilitarismo (alteracdo imediata de ordem pragmética).

Embora sga uma visdo reducionista das relaces, traz uma contribuicdo para um
mundo industrializado e tecnologizado, que exige cada vez mais rapidez e eficacia nas acoes.

Assim, o autor define os componentes de um relacionamento e as técnicas para atingir
a destreza interpessoal, expressdo usada por ele no mesmo sentido de "competéncia
relacional” paraMOSCOVICI (1997).

Um relacionamento interpessoal, qualquer que sgja, é aqui estabelecido para atender
trés objetivos: suprir necessidades mutuas; relacionar-se com o outro ao longo do tempo €
trocar informagdes sobre sentimentos, pensamentos e idéias.

Para atingir esses objetivos, € necessario percorrer dois caminhos. a andlise do
rel acionamento e; a comunicagdo no nivel adequado.

Bastante funcionalista, o autor vai indicar os passos de cada técnica,
instrumentalizando o leitor para obter os melhores resultados nos relacionamentos, em
especial parasi mesmo, o0 que nos faz lembrar do que vimos em PRETTE E PRETTE (2001),
quando falam da proposic¢éo linear da | égica capitalista de preparar um para vencer o outro.

N&o obstante, a andlise do relacionamento e o conhecimento dos niveis de
comunicacdo sdo de extrema importancia, desde que todos os envolvidos se utilizem dessas
técnicas ndo para dominar, mas para equilibrar e fazer crescer o relacionamento interpessoal .

Na obra de GARDNER (1994), ele analisa e nomina entre outras, as Inteligéncias
Pessoais, a saber:

a) Inteligéncia Intrapessoal: como capacidade de acessar nossa prépria vida

sentimental — nossa gama de afetos e emocoes.

b) Inteligéncia Interpessoal: como a capacidade da crianga discriminar e detectar os

va&rios humores dos individuos ao seu redor e, capacidade do adulto ler as

intencOes e desegjos — mesmo ocultados — de muitos outros individuos e, de posse
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deste conhecimento, agir influenciando um grupo de individuos dispares a
comportar-se ao longo de linhas desgjadas.

Divididas pelo autor em duas - a Inteligéncia Intrapessoal e Interpessoal - apenas pela
facilidade de exposicdo e por reconhecer que cada uma tem seu préprio atrativo,
representacbes neurolOgicas e padrdes de colapso caracteristicos, ele afirma depois o
entrelacamento das duas inteligéncias pessoais, umavez que o conhecimento da nossa propria
pessoa utiliza-se de lices aprendidas a partir da observacdo de outras pessoas €, 0
conhecimento dos outros baseia-se nas discriminagdes internas que o individuo rotineiramente
faz.

GARDNER (1994) ressalta que as inteligéncias pessoais sdo formas de conhecimento
importantes em muitas sociedades do mundo, embora tenha sido negligenciada pelos
estudiosos da cogni¢do, o que produziu, segundo ele, uma concepcao de intelecto parcial.

Em sua teoria aponta que a simbolizag8o é essencial nas inteligéncias pessoais uma
vez que interpretar rituais, codigos religiosos, sistemas miticos e totémicos como codigos
simbdlicos, da ao sujeito um potencial maior para entender a gama inteira de experiéncias
pelas quais ele e outros em sua comunidade podem passar. Como exemplo do uso da
simbolizacdo para entendimento de processos de desenvolvimento pessoal, posso citar as

1]

obras “He", “She” e “We” de Robert Johnson, em que se utiliza de historias mitol dgicas para
explicar o desenvolvimento do feminino e do masculino, bem como, de sua inter-relacéo.
Fala ainda do que considera um elemento chave das inteligéncias pessoais - 0 “senso
deeu” - que surge como combinagdo ou fusdo do nosso conhecimento intra e interpessoal .
Reforca entdo, que a capacidade de conhecer-se e de conhecer 0s outros € uma parte
tdo inalienavel da condicdo humana quanto a capacidade de conhecer objetos ou sons, e
merece ser investigada ndo menos do que estas outras formas “menos carregadas’ (como a

inteligénciamusical e espacial por exemplo).

PROCEDIMENTOS METODOL OGICOS

Como ponto de partida optou-se pela pesquisa documental tendo por fonte os
Catalogos de Cursos da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no periodo de 1972
a2003. A analise do material obtido mostrou a presenca da disciplina Psicologia das Rel acdes
Humanas em apenas seis das vinte e trés licenciaturas ofertadas nos Ultimos 32 anos.
Pedagogia, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, porém sempre com carater deformacao

complementar obrigatéria ou optativa. Constatou-se a presenca dessa disciplina em cursos de
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bacharelado em outras areas: Administracdo, Economia, Ciéncias Contabeis, Odontologia,
Farmécia, Processamento de Dados. Nesse ultimo bem como no curso de Pedagogia foi-lhe
atribuida obrigatoriedade durante certo periodo.

Ainda é importante ressaltar que como disciplina que ndo faz parte do Curriculo
Minimo, a decisdo dainclusdo é de responsabilidade de cada Universidade.

Ao consultar as ementas da disciplina "Psicologia das Relagbes Humanas',
encontramos uma em 1976 que inclui: conceito, historico, objetivos, comportamento
individual, comportamento grupal, técnicas. E outra em 1981 que amplia a primeira: conceito
de Relagdes Humanas, no sentido geral e especifico. Objetivos das Relagdes Humanas no
trabalho. Problemas humanos no trabalho. Andlise de casos. Estudo do comportamento com
emprego da Andlise Transacional. Estudos sobre chefia e lideranca. Um dado relevante é que
as ementas sdo Unicas, independente da disciplina estar inclusa em cursos de licenciatura ou
bacharelado, das diversas &reas como: exatas, biol gicas ou humanas.

Constatamos que essas ementas ndo trazem os objetivos explicitados e ndo permitem
aferir o paradigma subjacente.

No curso de Processamento de Dados, a disciplina aparece como complementar
obrigatéria, enquanto nas licenciaturas, na maioria das vezes se faz presente como
complementar optativa.

Nas licenciaturas, as disciplinas relacionadas a Psicologia que mais aparecem sdo: da
Aprendizagem e da Adolescéncia, como se essas bastassem para dar ao professor
conhecimento relacional para atuar com seus alunos.

Procuramos também, obter dados sobre o nimero de académicos que efetivamente
freqUentaram a disciplina of ertada de Psicol ogia das Relagbes Humanas nas licenciaturas mas,
os dados disponiveis sdo apenas de 1990 até nossos dias e nesse periodo nenhuma matricula
se efetivou.

Diante dessas informagdes, varias perguntas surgiram, evidenciando a necessidade de
avancar na busca de mais e outros dados, mas uma questdo intriga: por que a disciplina
Psicologia das Relagdes Humanas € incluida em cursos das areas de exatas, bioldgicas e até
de humanas, mas ndo € presenca constante nas licenciaturas? A presenca da disciplina no
curriculo de formacgdo do professor garante a aquisicao de habilidades relacionais necessarias

ao exercicio profissional? Que outras instancias favorecem o aprendizado do saber relacional ?
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educacéo se da pela mediacéo do professor entre o conhecimento sistematizado e o
aluno. Esta mediacdo por sua vez se efetiva através do relacionamento entre os sujeitos do
processo educativo. Considero, portanto, as relagdes interpessoais como meio, como "figura
fundo", como caminho e condic¢éo "sine quanon” para aformagéo do homem, para educar.

Isto posto, como pode o professor educar, sem educar-se para esta situacéo constante
em sua vida profissiona e pessoal, que é o relacionamento interpessoal, ainteragdo humana?

Conforme os dados coletados, observa-se que até hoje, pouco tem sido pensado e
oferecido pela Ingtituicdo de Ensino Superior aos professores, sobre esta realidade e
necessidade de formacgdo. Em contra partida, vemos outras areas preocupadas com esta
formacdo do profissional, até por exigéncia do mercado - para conquistar o "cliente”, para
aumentar os lucros.

Podemos perceber também na grade curricular das licenciaturas, a excessiva atencéo a
formacdo técnica da érea, a restrita formagéo pedagogica e uma grande negligéncia com a
formacao para as relagdes interpessoais.

Pouco se oferece ao professor para que ele possa observar, refletir, decidir e agir como
facilitador nas relagbes com seus alunos, 0 que suscita muito mas que uma
instrumentalizacdo funcionalista do professor para "dominar" numa situacdo relacional, ou
para favorecer a aprendizagem. Falo sim, de tornar o professor capaz de agir (e ndo so reagir)
nos relacionamentos, com vistas aos objetivos de formagdo humana na sua totalidade e ndo
com vistas a"vencer um jogo", ou apenas a aprendizagem de contetidos cientificos.

O fato de ndo ser presenca constante nos cursos de Licenciatura e compor o curriculo
de outras areas fez emergir duas novas questdes. a primeira quanto ao carater epistemol 6gico
da Psicologia das RelacBes Interpessoais, as bases conceituais e paradigméticas. A Segunda
quanto a vigéncia de um modelo de formagdo docente que privilegia 0s aspectos cognitivos da

dimensdo humana, negligenciando outras dimensdes igual mente importantes.
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A DISCIPLINA “PSICOLOGIA DAS RELACOES HUMANAS” NAS LICENCIATURAS

DA UEPG - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

LEGENDA:

Curso Inexistente OBR Disciplina Complementar Obrigatéria

Disciplina Inexistente OPT Disciplina Complementar Optativa

CURSOS 1972 | 1973 | 1974 | 1975 | 1976 | 1977 | 1978 | 1979 | 1980 | 1981 | 1982

Geografia

Histéria
Pedagogia OPT | OPT | OPT | OPT | OBR | OBR | OBR | OBR | OBR | OBR | OBR
Letras: Portugués/Inglés

Letras: Portugués/Francés

e e e
lencias | - - -—- --- -—- - —— - -

Educ. Fisica %%
Estudos Sociais 7 %

Ciéncias/Habil. em Matematica //////////////////
Ciéncias/Habil. em Fisica - 0 |
Ciéncias/Habil. em Quimica - 0 0 0
Ciéncias/Habil. em Biologia ///////////////%//////////////%///////%///

el L EEEEEAED

Leuas: Portugués - 0 0 o
Leas: Inglés - 0 0
Ciéncias Bioldgicas ///////%//////%///////////%//// .
Fisica . //////%//// . 1 1
Quimica | f//////%//// . 0
Letras: Portug.ues/ Espanhol /////%7////%////////%///%////////////%///////%////////
Normal Superior - . . 000 1 @ @
Artes c/(Aanfase em Arfe.sV|sua|s ///////////////%////////////%///////%////////
Artes ¢/ énfase em Mdsica ///////////////%///////////%///////%////////
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CURSOS

1983 | 1984 | 1985 | 1986 | 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993

Geografia

Histéria

Pedagogia

OBR | OBR | OBR | OBR OBR OBR OBR - - OPT | OPT

Letras: Portugués/Inglés

Letras: Portugués/Francés

Matematica

Ciéncias

%%%%%%%%%%%

Educ. Fisica

Estudos Sociais

Ciéncias/Habil. em Matematica

Ciéncias/Habil. em Fisica

il //////// //// //// ///%///%///%//// ////

Ciéncias/Habil. em Quimica

s | 0

Ciéncias/Habil. em Biologia

oPT oPT ///////

_ ///// // %//%//%/// ///

Estudos Sociais Habil. em Educ. Moral
e Civica

-

Letras: Portugués

Letras: Inglés

//////////////// :

Ciéncias Bioldgicas

Fisica

g

Quimica

///////////////////////////%///%///%///////%

Letras: Portugués/ Espanhol

.

Normal Superior

- @ @@ @00 O |

Artes c/ énfase em Artes Visuais

.

Artes ¢/ énfase em Musica

. F . F  F L
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CURSOS 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003

Pedagogia OPT | OPT | OPT ---

Matematica op'r opT

-
conane ///////////////////////%////////////////

I
i - ///%//// //// //// ////

Ciéncias/Habil. em Matematica ///////////////////////%//////////////////

Ciéncias/Habil. em Fisica ///////////////////////%/////////////////

Ciéncias/Habil. em Quimica ///////////////////////%////////////////j

Ciéncias/Habil. em Biologia ///////////////////////%//////////////////

|
OPT | OPT | OPT | OPT | OPT | OPT | OPT | OPT

OPT | OPT | OPT | OPT | OPT | OPT | OPT | OPT

Letras: Portugués/ Espanhol //// //// //// ////

Normal Superior W/ %/ %/

Artes c/ énfase em Artes Visuais //// //// //// //// //// ///% //// ////

Artes c/ énfase em Musica ///////////////////////%//////// -
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APENDICE B — Relatos de episddio
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SUJEITO: “A”

DESCRICAO:

O fato aconteceu na escola de Educacédo Especial ha alguns anos atras. Passei
uma orientagdo a uma méae de aluno, de como ela deveria cobrar dele em casa
determinadas atitudes que o0 mesmo estava apresentando.

Certa funcionaria M. A. (técnica) ouviu eu passar as orientacdes para aquela méae e

por motivos de ciime (pois todos elogiavam meu trabalho), foi falar com a funcionaria
“C” e disse que eu estava tomando o lugar dela. Pois algumas orientacées devem ser
passadas aos pais somente por esta profissional apds uma avaliacdo da crianca.
A funcionaria “C” ao invés de vir conversar comigo, foi diretamente fazer uma
reclamacao com a diretora. Esta por sua vez chamou-me a atencao dizendo que eu nao
deveria intervir no trabalho técnico, que deveria restringir-me a minha area (sala de
aula). Contou que a funcionaria “C” veio reclamar dizendo horrores sobre minha
pessoa.

Na hora chorei, pois ndo estava entendendo o que estava acontecendo, estava
sendo chamada a atenc¢ao por algo tdo insignificante e sem sentido. A diretora sugeriu
gue a funcionaria “C” viesse falar comigo para que pudéssemos esclarecer o assunto.

Durante o periodo entre ela falar com a diretora e vir falar comigo, ela apresentava-
se estranha, ndo me cumprimentava e evitava ficar junto comigo na mesma sala. O
comeco achei estranho, s6 depois que a diretora falou comigo é que entendi as atitudes
dela.

Senti muita raiva desta pessoa, pois nunca esperaria uma atitude desta ja que nos
consideravamos amigas a ponto de irmos jantar uma na casa da outra. Isto € que me
deixou ainda mais decepcionada.

A partir desta data, procurei ficar na minha. Quando “C” me cumprimentava eu
respondia, se ndo me cumprimentava eu nao fazia questéao.

Com o passar do tempo “C” se deu conta do erro que havia cometido. Descobriu
gue M. A. avia feito fofoca justamente para me prejudicar, pois sentia ciime da nossa
amizade, e que M. A. estava falando de outros colegas de trabalho também, inclusive
dela. “C” comentou com outra colega de trabalho que deixou-se levar pelas fofocas de
M. A., e que s6 depois de um ano enxergou o0 que realmente aconteceu. Admitiu o erro
e disse que deveria vir falar comigo para pedir desculpas e esclarecer o fato. Mais um
ano se passou e até agora “C” ainda néao veio falar comigo, muito menos com a diretora
para esclarecer o que ocorreu.

Quando aconteceu o episodio, ndo fui até “C” para esclarecer ou conversar com ela,
pois tinha certeza de que nao havia feito nada de errado como havia sido comentado, e
também porque ja que ela se considerava minha amiga, deveria ter vindo falar comigo
antes e nao ir direto a diretora.

Atualmente, vez ou outra conversamos, mas profissionalmente. Certo dia, durante
uma conversa com uma terceira pessoa surgiu o fato. Como quem nao quer nada eu
disse que fui injustamente chamada a atencdo por causa dela. Imediatamente ela
negou que tivesse ido falar com a diretora, desconversou e afirmou que foi M. A. que
falou tudo inclusive com a diretora.

A relacdo profissional fui normalmente, mas a amizade acabou e nunca mais ira
retornar com certeza, pois ficou a decepcao, com relacédo a pessoa, ficou marcada.

Posso até muitas vezes cometer erros, pois ninguém € perfeito, mas se o erro nao
for meu e eu for acusada injustamente como desta vez, pode ter certeza de que eu nao
vou correr atras da pessoa; pois tenho dentro de mim coisas muito valiosas como o
orgulho, autoconfianca e a determinagcdo. E também tenho a certeza de que com o
tempo tudo se esclarece e que fazendo mal aos outros, um dia receberemos de volta.
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CONTEXTO: O fato aconteceu na escola, com colegas de trabalho.

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:
Raiva; decepcao.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:

N&o foi até a funcionaria “C” para esclarecer ou conversar, pois tinha certeza de que
ndo havia feito nada de errado e porque ela como amiga € que deveria ter vindo
conversar. Mantém a relacao profissional, mas a amizade acabou.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS: De inicio o choro veio impulsivamente.
Depois procurou ficar na sua e cumprimentar a funcionaria “C” s6 como resposta.

REPETICAO OU SEMELHANCA DE REACOES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:
*Nada mencionou.

DESCRIQAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:

Com certeza ela sentiu raiva quando falaram que eu estava me metendo no trabalho
dela. Assim, ela agiu por impulso de superioridade e foi reclamar o ocorrido.

Ao descobrir a verdadeira histéria deve ter sentido vergonha e sentiu-se culpada por ter
reclamado. Sentiu-se manipulada pelas fofocas de outra pessoa, mas néao foi humilde o
suficiente para vir pedir desculpas pelo erro cometido e tentar esclarecer a situacéo.

SUJEITO: “B”

DESCRICAO:

X — professor — Eloa

Y — aluna — Elisangela

Z — mediadora (supervisora/orientadora) — Eunice

Eloa estava explicando a matéria no quadro, regra de sinais de adicdo e subtracéo e
Elisingela estava pintando o tubo do corretivo com o proprio corretivo sem prestar
atencdo na explicacdo. Estava em uma sala de aula e possivelmente Elisangela
pensava em algo que ndo a explicacdo. Elo4 continuou a explicacdo, olhou firme p/
Elisangela que a olhou também e, esperando que a mesma guardasse o0 corretivo e
prestasse atencdo. Um instante mais de explicacéo e, Elisangela continuava a pintura.
Eloa aproximou-se dela e disse:
- Esta treinando para ser um “Michelangelo”? Por favor, guarde isto. E retornou
ao quadro.
Continuou sua explicacdo quando percebeu Elisangela chorando com raiva. Entéo,
Eloa dirigiu-se a ela e para sua surpresa, Elisangela virou-lhe a cara dizendo:
- Ta fazendo piadinha com o meu nome, ta? Nao gostei do que vocé fez. Larga
do meu braco. Nao quero falar com voceé.
Eloa recua o corpo mas passa a mao em seu braco e diz:
- Desculpe. Nao quis fazer piada com seu nome. Quis somente chamar sua
atencéo para a explicacdo. Mas Elisangela esquivou-se. Nao a encarava.
Alguns alunos disseram:
- Elisdngela, a professora s6 queria que vocé prestasse atencdo. Nao houve
intencdo alguma de brincar com vocé.
Mas Elisangela estava irredutivel.
Eloa tentou mais uma aproximacdo sem éxito. A turma calou-se. Eloa concluiu a
explicacdo de modo desconcertante e desconfortdvel e observou a atitude de
Elisdngela. Cabeca baixa e choro. Eloa, entdo, disse perante todos:
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- Elisdngela, desculpe-me se a ofendi. Nao tive intencdo. Percebi que estavas
ausente quis chamar apenas a sua atencdo. Nao pensei que interpretarias
mal. A turma continuou quieta e Elisangela insistiu em dizer que eu gozara de
seu nome.

A aula acabou, Eloa saiu e foi até Eunice. Relatou o fato e pediu que intermediasse a
conversa pois néo queria deixar para o dia seguinte.
Apos o recreio, trouxe Elisangela até Eloa e disse-lhe:

- Vocé sabe quem foi Michelangelo? Foi um grande e famoso pintor. Eloa
estava te elogiando e ao mesmo tempo solicitando a sua participacdo na aula.
N&o quis te ofender. Eloa quer vocé a desculpe, pois ja Ihe pediu desculpas.
Eloa mais uma vez se desculpa, diz que ndo foi intencional e abraca
Elisangela fortemente, que a desculpa. Dizem estar zerada a questdo e cada
qual retoma o que estava fazendo.

Durante o transcorrer mantive a calma, ndo me exaltei e respeitei ainda que inquieta, a
raiva da aluna. Escolhi conscientemente resolver a situacéo fora da sala de aula com
ajuda da supervisora/orientadora.

Creio que a calma foi fruto do trabalho realizado pelas terapias pois em outras épocas
eu teria “batido boca”.

Creio que a turma, no caso quem interagiu, descreveria como aconteceu realmente.

CONTEXTO:
Sala de aula; explicacdo de um assunto para a turma; aluna desatenta.

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:
N&o registrou.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:
Resolver a situacdo fora da sala de aula com ajuda da supervisora/orientadora.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS:
Mencionou apenas a decisdo consciente anterior.

REPETICAO OU SEMELHANCA DE REACOES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:
N&o registrou.

DESCRIQAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:

N&o considerou Elisangela a outra pessoa com guem interagiu e sim a turma, dizendo
gue essa descreveria como aconteceu realmente.

SUJEITO: “C”

DESCRICAO:

Uma professora que trouxe dois alunos que entraram na sala de aula brigando,
dando socos e ponta-pés. A professora sem escutar 0S meninos, trouxe-os para mim.
Ela gritava muito e dizia que ndo daria mais aula para eles, se continuassem sem fazer
as atividades e arrumando confusdo. Os dois alunos (uma menina e um menino)
também estavam furiosos, fungavam de bravos.

De minha parte quando vi a professora e os alunos imediatamente fiquei com raiva
dela pois, era raro o dia que a professora ndo me trazia alunos para eu endireita-los,
pensei comigo mesma: “esta mulher ndo serve mesmo para ser professora”.

Minha vontade era sair correndo e ndo atender ninguém, no entanto respirei fundo, ndo
disse nada e escutei a professora. Enquanto ela falava eu pensava o que iria fazer, me
decidindo por ndo estourar também. Pedi entdo que a professora entrasse em minha
sala e os alunos esperassem onde estavam, disse a ela que procurasse se acalmar e
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me contasse como tudo aconteceu.

Ouvi atentamente o que me dizia e antes de voltar para sala disse-lhe que conversaria
com os alunos e depois a chamaria novamente. Pensei que a situacdo estava sob
controle, no entanto quando a professora saiu da sala, olhou para a aluna e disse que
ela parecia um bicho. Imediatamente a aluna revidou dizendo que bicho era ela.

Neste momento minha vontade era pegar a professora pelo pescoco, fiquei com
muita raiva dela, pois ndo havia necessidade de mexer com a aluna mais uma vez.
Para completar a professora olhou para mim e gritando me disse que exigia que a aluna
se retratasse, pois se nao o fizesse agora € que nao daria mais aula para ela.

Respirei fundo novamente e pedi que a professora fosse para a sala de aula que eu
iria conversar com os alunos. Foi o que fiz escutei cada um dos alunos e consegui que
se escutassem, perguntei como se sentiam (tristes, desrespeitados, ofendidos),
coloquei para eles o lado, a situacdo da professora e fiz com que refletissem como
vinham agindo com a professora. Perguntei-lhes como fariamos para resolver aquela
situacao e eles foram me dizendo que precisavam pedir desculpas um para o outro e
também para a professora.

Em seguida chamei a professora na sala de aula e os alunos pediram desculpas, a
professora também pediu aos alunos pelo que havia dito, deu uma oportunidade aos
alunos de recuperarem as atividades atrasadas e os alunos assumiram 0 COMpPromisso
de se respeitarem e serem mais responsaveis com suas obrigacdes de estudo.

Penso que até o desfecho final a professora pensou que eu estava protegendo 0s
alunos e dando razéo a eles pois ela queria ter ficado na sala o tempo todo, mas no
final pude perceber que ela se sentiu acolhida, valorizada e por isso descreveria o fato
de modo positivo.

CONTEXTO:
Sala de aula, sala do pedagogo.

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:
Raiva.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:
Nao “estourar”; conversar.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS:
Pensa no que fazer.

REPETIQAO OU SEMELHANCA DE REAQC)ES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:
*N&o registra.

DESCRICAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:

*N&ao refaz o registro, apenas diz que percebeu que a professora se sentiu valorizada e
acolhida e por isso descreveria o fato de modo positivo.

SUJEITO: “D”

DESCRICAO:

Em 2001, iniciei o trabalho como professor na escola publica em S&o Bento do Sul. No
inicio, como em qualquer situacdo de comeco, fui morar em um quarto de pensao que
era dirigida por uma senhora alema austera, mas honesta e boa gente. Os habitantes
de penséo via de regra eram trabalhadores da industria moveleira ou téxtil, e em sua
maioria nao tinham quaisquer vinculos familiares estabelecidos na cidade. Pouco tempo
depois, quando a situacéo de trabalho estabilizou-se, aluguei, junto com um camarada
gue vivia na pensao, uma casa. E teve inicio um tipo de relacdo de mutua convivéncia
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que terminou em 2002, guando o colega simplesmente deixou a casa sem aviso prévio,
e eu tive que correr atras de outro morador para dividir as despesas.

CONTEXTO:

A casa onde moravamos pertencia a um cidaddo chamado Hilario, que vivia com sua
mae, dona Anne, em frente. Dona Anne, com quase 80 anos, era uma senhora muito
simpatica, religiosa, que cuidava de um jardim belissimo com vérias flores e um pomar
no fundo do quintal, o que nos dava frutas e um ambiente de beleza suburbana. A
convivéncia no primeiro ano entre eu e o colega com quem morava foi de grande
parceria e amizade. Porém, a situacdo como 0 colega decidiu abandonar a casa foi
bastante desgastante.

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:

Eram sentimentos normais: planos para o futuro, respeito por Dona Anne, uma certa
convivéncia estabelecida entre conversas de fim de tarde com nosso locatario, respeito
pelo espaco do outro. Nem um tipo de problema.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:

A deciséo que tive que tomar quando o colega saiu de casa foi procurar imediatamente
alguém que o substituisse, porque naquela ocasido eu nao tinha condi¢cdes de manter
sozinho as contas da casa, e precisava dividi-las. Busquei e encontrei outros
moradores, e durante sete meses convivi com trés trabalhadores, sendo dois semi-
analfabetos, o que me trouxe alguns transtornos devido a diferenca entre nosso
carater, mas também o desenvolvimento de uma grande amizade com um deles, com
qguem tive o privilégio de ensinar e aprender, no melhor modo freireano de educacéo.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS:

Um pouco dos dois. Como eu precisava urgentemente de alguém para dividir o aluguel,
nao tive tempo de escolher quem quer que pudesse vir a ser o hovo morador da casa.
De outro modo, tive que racionalizar a decisdo para que ela me favorecesse no
momento.

REPETICAO OU SEMELHANCA DE REACOES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:

A convivéncia humana é sempre repetitiva. Com o0 passar do tempo, surge da
convivéncia uma certa compreensao da maneira de ser do outro, e se vocé é
consciente disso, passa a respeitar as diferencas existentes, sem perder seu proprio
espaco. Acho gque nesse sentido, o episddio em questao tem relagcbes com a forma de
convivéncia estabelecida na minha familia.

DESCRIQAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:

O colega com quem convivi durante pouco mais de um ano era mais novo do que eu —
tinha 19 anos e vinha de Sao Paulo, num impeto de juventude, tentar fazer a vida em
outro lugar. Acho que a deciséo de abandonar a casa — ele voltou para o estado de S&o
Paulo — foi um pouco nesse sentido, de busca, que eu sempre soube respeitar.
Entretanto, ele aparentemente ndo se preocupou com a consequéncia que seu ato
traria para mim, de modos que acredito que sua deciséo foi absolutamente pragmatica
e ele ndo compartilharia a mesma visdo do episédio comigo.

SUJEITO: “E”

DESCRICAO:

No ano de 2002 eu trabalhava na Escola Estadual Nossa Senhora das Gracas, com
uma carga horéaria de 40 horas, contratado pelo regime CLT. Na disciplina Educacéo
Fisica, onde lecionava para turmas de 52 a 82 série e ensino médio; no dia 06 de
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setembro fiz a inscricdo para o concurso publico do magistério, no Edital do concurso
constava que havia 04 vagas para a disciplina Educacdo Fisica, estudei muito
preparando-me para a prova, mas quando chegou a data marcada; a prova foi
transferida, e saiu um novo edital que constava as novas datas e retificava também a
quantidade de vagas passando assim para apenas duas vagas na minha disciplina,
mas mesmo assim continuei a estudar e me preparar para o concurso, fiz a prova e fui
muito bem; veio o resultado verifiqguei no edital que havia passado em 2° lugar no
concurso, fiquei super feliz viborando de alegria, pois havia passado no concurso publico
e estaria garantido até o fim de minha carreira, mas logo veio a decepc¢ao, pois na hora
da chamada meu nome nao constava na lista dos convocados pelo NRE. Fui verificar o
porque ndo estava na lista, pois havia passado em 2° lugar e havia 2 vagas, a resposta
do Sr. Gilmar, responsavel pelos Recursos Humanos do NRE, foi que a Segunda vaga
é reservada para um deficiente fisico conforme constava em edital, mas aleguei que no
edital constava que apenas 5% das vagas seria para deficiente e ndo 50% ele me disse
fique tranquilo, vocé sera o proximo a ser chamado, eu tirei a nota de 25,20 em 2° lugar
do concurso e acabei ficando para a proxima chamada enquanto o Professor E. F. que
era 36° lugar com a nota 17,40 estava assumindo a vaga de 2° lugar por ser deficiente
fisico (deficiéncia falta de dois dedos da méao esquerda) e ele assumiu a vaga e logo
candidatou-se a diretor onde agora é dirige a Escola I. T. F.; no inicio do ano de 2004
veio a distribuicdo de aulas e também o concurso de remocao dos professores QPM.
Que havia passado no concurso publico, mas veja s0, o professor J. L. R. de Ponta
Grossa, havia feito concurso em Tibagi e passou em 2° lugar com a nota 18,20 no
municipio de Tibagi pediu remocédo para a escola N. S. G. no Municipio de Ponta
Grossa onde eu estava trabalhando e tomou todas as minhas aulas, e eu fui para o
leildo de aulas, para procurar uma nova escola, com isto tudo; fiquei muito triste e
aborrecido e até mesmo revoltado, mais preciso trabalhar, pois a minha aposentadoria
ja esta muito perto e no leildo de aulas o lugar onde melhor se adequava para eu pegar
aulas, ndo sei se por heroina do destino mas era a Escola I. T. F. onde estou
trabalhando até hoje e ainda aguardando ser chamado para o concurso.

Pensando bem ou eu sou uma pessoa muito azarado ou 0s outros € que tem sorte, pois
tudo para mim € muito dificil, tenho que correr atras trabalhar muito e quase nunca ser
reconhecido, por que sempre a situagcdo se ajeita para os outros? As vezes fico
Magoado e até mesmo com muita raiva de tudo isso, mas o tempo passa e me
conformo e recomec¢o 0 meu trabalho, pois adoro o que fago e continuarei lutando em
busca dos meus objetivos para vencer com planejamento e sonhos, como ja dizia meu
pai, que 0 homem sem sonhos e objetivos ndo tem razao para viver.

CONTEXTO:
Concurso publico; escolha de vagas; a deficiéncia de um candidato; os critérios

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:
Tristeza, aborrecimento, revolta, magoa e raiva.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:
Conformar-se e recomecar.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS:
*N&o registra.

REPETICAO OU SEMELHANCA DE REACOES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:
*N&o registra.

DESCRICAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:
O mundo € dos esperto, pois fui fazer um concurso, para professores do estado e fiquei
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em 36° lugar e consegui uma das vagas, sO havia 2 vagas, mas como constava no
edital que parte das vagas seria destinada para deficiente fisico eu me inscrevi, como
tal, pois assim consegui Ter maior chance e ocupar a vaga do 2° colocado no concurso
e com isso estou hoje muito bem; hoje sou QPM. E Diretor da escola em que trabalho
tudo isso devido a minha deficiéncia e esperteza.

SUJEITO: “F”

DESCRICAO:

A situagd@o que descrevo envolve praticamente a escola como um todo, no periodo
vespertino e matutino, nos quais eu trabalhava.

Os relacionamentos entre funcionarios, professores, equipe, enfim, todos do meu
colégio estava comprometido devido as proximidades com as eleicfes para dire¢ao. Foi
ficando tao dificil a convivéncia que os professores do periodo matutino ndo falavam da
situacdo, era como se nao fosse véspera de eleicdo, foram taxados pelos professores
do vespertino como “em cima do muro”. A dire¢cdo do colégio que estava tentando a
reeleicdo acatou aquilo (os professores do matutino) favoraveis a sua reeleicdo e os
professores do vespertino contrarios a sua reeleicdo. Comecou assim uma disputa
dentro da escola e uma perseguicdo aos professores da tarde, tais como: controle
maior sobre faltas e atrasos, colocar alunos e familias contra os professores, nao
mandar professores para cursos que o Nucleo indicava, vigiar as aulas dos professores
colocando funcionérios da secretaria ou direcdo auxiliar nos corredores ou entrar nas
salas para pegar em flagrante algo errado dos professores.

Foi uma situacdo terrivel, onde precisei me colocar no meio, fazendo ver que na
escola estavam usando dois pesos, duas medidas, onde tudo era permitido aos
professores da manhd e nada aos professores da tarde e que aquela ndo era uma
situacdo justa, pois os professores que nao reclamavam eram bem aceitos, e ao
contrario, aqueles que reclamavam eram perseguidos. Os professores do matutino
assim agiam por uma questdo de convivéncia, ser mais facil, ndo que acatavam como
se tudo estivesse 6timo dentro da escola.

Por tentar equilibrar esta situacéo, fui taxada por alguns funcionarios da secretaria
como favoravel aos professores da tarde e entdo contraria a direcao.

Existiam aspectos favoraveis e desfavoraveis tanto na equipe da manha como da
tarde e nos que tentavam a reeleicdo. Mas, numa situacdo como esta, s6 viam aspectos
negativos nos outros.

Foi muito dificil, muitas vezes pensei em mudar de escola, mas fiz meu trabalho
procurando ndo estar neste ou naquele lado, sendo imparcial.

Consegui terminar aquele ano mostrando que a escola é uma s0, e que a equipe
pedagogica ndo tem lado, procurando fazer dindmicas de integracdo aproveitando as
reunibes de Conselho de Classe, aniversarios, confraternizacdes, até porque aquela
situacdo estava insuportavel e tinha chegado no limite e todos tinham cometido
excessos.

No ano seguinte, a situacéo realmente melhorou e a escola deixou de ser duas, a
da manhéd e a da tarde, quando a professora M. V. iniciou sua capacitacdo na escola
dentro da linha da Psicologia Transpessoal.

Eu fiz 0 que estava ao meu alcance, mas nao era o suficiente, entao fui pedir ajuda
da professora e o trabalho desenvolvido foi excelente, uma pena que os funcionarios
nao participaram da capacitacdo, mas quando viram que os professores do matutino e
vespertino ndo tinham mais separacdo, ndo viram mais razd8o0 em incitar rixas e
divises.
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Com a capacitacao os professores foram se conhecendo e conhecendo os colegas,
seus medos, seus sonhos, angustias e viram que todos ansiavam por trabalhar num
ambiente tranquilo.

Na situagdo que descrevi os relacionamentos foram bastante afetados e com a
capacitacao foram refeitos. Todos foram beneficiados.

CONTEXTO:
Escola em que trabalha; periodos matutino e vespertino; periodo antecedente a eleicao
de diretor; ambiente hostil com disputas, perseguicdes, injusticas.

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:
*N&o registra seus sentimentos, apenas fala que a situacao foi terrivel, dificil.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:
A decisdo foi procurar ser imparcial, mostrar que a escola era uma s6, fazendo
dindmicas de integracdo. Nao registra os critérios explicitamente.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS:
*N&o registra nestes termos, embora pela narrativa vemos que aconteceram escolhas
mais conscientes.

REPETIQAO OU SEMELHANCA DE REAQC)ES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:
*N&o registra.

DESCRICAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:
*N&o registra.

SUJEITO: “G”

DESCRICAO:

Fui chefe do Departamento de Educacdo da UEPG por 4 anos, huma época em que
havia conflitos internos, mais de natureza pessoal do que académica. Ao assumir a
Chefia coloquei como objetivo promover bom relacionamento humano entre os
membros do Departamento, bem como melhorar o relacionamento com os pedagogos e
demais professores dos outros Departamentos do Setor. Irritava-me o clima de
competicdo e as vezes até de hostilidade entre as unidades departamentais.

Consegui, através do trabalho conjunto com a Direcdo do Setor, a Chefia de
Métodos e Técnicas e a Coordenacédo do Colegiado de Pedagogia atingir, a0 menos
parcialmente, o objetivo visado. No periodo a que me refiro (89-92) o DEED tinha
pouquissimos projetos de pesquisa e extensdo, mas conseguimos crescer nos dois
sentidos, agrupando pessoas de posturas politicas e epistemoldgicas diversas, que
colaboravam incentivadas pelos propositos de crescimento e aperfeicoamento pessoal
e institucional.

O desfecho da minha gestdo foi positivo — criou-se nessa época o CAIC, a
Universidade da 32 Idade, o Mestrado em Educacéo, a CICAPE, etc...

Muitas das acdes foram frutos de reflexdo, algumas foram resultado de impulso
momentaneo. Habitos foram secundarios, uma vez que o Departamento e a
Universidade cresciam e buscavam novos rumos; a rotina era pouco significativa.

Na minha ética achava que era respeitada e tinha amigos sinceros; na oOtica de
meus colegas penso que fui considerada responsavel e dedicada — por isSso 0s erros
que cometi foram perdoados...

Procurei ser justa, mas talvez ndo tenha conseguido. Procurei ser amiga de todos, mas
magoei algumas pessoas...

Hoje j& ndo sinto o mesmo calor e receptividade nos colegas de Departamento. Sao
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outros sujeitos, outro contexto; mas, olhando o passado, vejo que valeu a pena...

CONTEXTO:

Chefia do Departamento de Educacdo da UEPG; ambiente competitivo e hostil;
conflitos mais de natureza pessoal do que académica; o Departamento e a
Universidade cresciam e buscavam novos rumos.

SENTIMENTOS DO SUJEITO NO EPISODIO:
Irritacdo com o clima de competicao e hostilidade.

DECISAO, CRITERIOS E ACOES DE FINALIZACAO:
O trabalho conjunto com a Direcdo do Setor, a Chefia de Métodos e Técnicas e a
Coordenacédo do Colegiado de Pedagogia; agrupamento de pessoas com posturas
politicas e epistemoldgicas diversas, que colaboravam incentivadas pelos propdsitos de
crescimento e aperfeicoamento pessoal e institucional.

ESCOLHAS CONSCIENTES OU IMPULSIVAS.:
Muitas das acOes foram frutos de reflexdo, algumas foram resultado de impulso
momentaneo. Habitos foram secundarios... a rotina era pouco significativa.

REPETICAO OU SEMELHANCA DE REACOES OBSERVADAS EM SEUS
ANCESTRAIS:
*N&o registra.

DESCRIQAO PELO SUJEITO, SOB A OTICA QUE ATRIBUI A PESSOA COM QUEM
INTERAGIU:

Na 6tica de meus colegas penso que fui considerada responsavel e dedicada — por isso
0S erros que cometi foram perdoados...
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APENDICE C — Dados da Historia de Formagcéo
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a) Significado atribuido a formacao do professor para as relacdes interpessoais
Sujeito A:

- Afirma ser muito importante que o professor saiba trabalhar as relactes
interpessoais com o0s alunos, aproveitando o processo global de
desenvolvimento do ser humano — que compreende a dimenséao bioldgica,
social, cultural, psicoldgica, cognitiva, etc.

- Afirma que o meio externo influencia a aprendizagem do aluno, assim como
0 que Ihe ocorre interiormente.

- Sugere que o professor priorize momentos de troca de experiéncias,
evitando ou contornando possiveis conflitos em sala de aula.

Sujeito B:

- Cré que as disciplinas de psicologia sdo a base dentro do curso de
formacéo.

- Acredita que fora do curso, 0 que pesa € o interesse do professor em
aperfeicoar-se e melhorar sua conduta em sala de aula e com o grupo de
trabalho.

- Defende que palestras, cursos e leituras sobre comportamento e auto-ajuda
sdo bagagem obrigatéria para melhoramento das relacdes interpessoais.

Sujeito C:

- Afirma que a area das relacdes interpessoais ndo € contemplada nos
curriculos académicos, conforme experiéncia pessoal e contato direto com
professores e académicos.

- Atribui os inidmeros problemas que encontra no seu trabalho, como
pedagogo da escola, a falta de habilidades essenciais a mediacdo e
resolucao de conflitos, e a uma postura endurecida do professor.

- Considera gritante a contradicdo do professor ter como instrumento e foco o
ser humano e muito pouco conhecer a si mesmo e aos outros.

Sujeito D:
- Acredita que nesse aspecto a formacéao do professor tem sido deficiente.
- Sugere melhorar a formacao do professor para que ele possa compreender
melhor as relagdes interpessoais, e fazer uso destas relacdes para melhoria
da qualidade do seu trabalho.

Sujeito E:

* Nada registrou.
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Sujeito F:

Afirma ser impossivel falar de relacionamento interpessoal na escola, se a
equipe, em muitas escolas, ndo € equipe, cada um fazendo o seu trabalho
a seu modo, no seu turno.

Sujeito G:

* Nada registrou.

b) Espacos sociais de formacao para as relacdes interpessoais reconhecidos pelos

professores

Sujeito A:

N&o se recorda de disciplina na graduacdo ou pos-graduacdo que
priorizasse as relagdes interpessoais.

Acusa de fragmentado o trabalho em equipe (cada um com uma parte) na
graduacdo e na pos-graduacao.

Comenta de um curso oferecido pela UEPG de Meditagcdo e
autoconhecimento onde também aprendeu a ouvir 0s outros, considerando
para isso, as diferencas de cada um conforme a educacao familiar e
influéncias do meio que recebeu.

Fez um treinamento na empresa em que trabalha (0 SESC) que o levou a
reflexdo sobre a convivéncia em grupo e que nessa convivéncia achamos
conhecer os colegas quando hem mesmo nds nos conhecemos.

Ja participou de varios cursos, mas nenhum especificamente sobre
relacdes interpessoais, de como ocorrem ou devem ocorrer e quais seus
caminhos. Diz que ndo existe regra basica de como as relacdes
interpessoais devem acontecer.

Fez cursos de telefonista, recepcionista, atendimento com qualidade, onde
foi priorizado: tratar bem o cliente, ser educado, fazer o possivel para
atender as expectativas do cliente.

Participou de um grupo de crianc¢as na Igreja (reunido franciscana).

Em casa o relacionamento era de obediéncia rigorosa aos pais, que sempre
tinham razdo. N&o havia dialogo. O olhar dizia 0 que estava errado. Nao
lembra de alguém dizendo o que fazer nas diversas situacdes, apenas foi
educado a respeitar os outros acima de tudo.

Situa-se como descendente de ucranianos e que a “fama” de seu povo é
gue sao “ruins” e briguentos.

Afirma que sua forma de relacionar-se com 0s outros, amadureceu com as
experiéncias de vida e o que assimilou da educacdo familiar, académica,
em outros cursos, na observacdo dos outros, ao ouvir o relato de
experiéncias vividas por outros e das vitorias e decepcdes por que passou.
Tudo isso o faz saber como reagir desta ou daquela forma diante das
pessoas; a hora de falar, gritar ou calar; se vale a pena “gastar seu tempo”
com aquela pessoa ou situacéo; e faz ele descobrir os verdadeiros amigos.
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Sujeito B:

- Cursou o Magistério no Colégio Sagrada Familia.

- Afirma que numa escola catolica a formacédo tinha que ser integral e foi,
pois as disciplinas de Moral e Civica, Ensino Religioso, Psicologia da
Adolescéncia e da Aprendizagem contribuiram muito para as relacdes
interpessoais, através dos exemplos que o faziam analisar as proprias
relacbes com colegas de infancia e professores anteriores.

- Participou de encontros de formacgao promovidos pelo movimento cristdo da
Igreja, onde tratavam de temas como amizade, relacdo pais e filhos, valores
morais, vocacao.

- Fez licenciatura na UEPG, onde as disciplinas pedagdgicas, voltadas para
0 “humano” contribuiram com sua formacao.

- Participou de Coral, salientando que era um 6timo meio para
relacionamentos, pelas situacdes dos ensaios, apresentacfes e viagens
gue estreitavam a convivéncia dos coralistas.

- No exercicio da profissdo fala que preparar o conteudo da aula e fazer o
aluno aprender € uma coisa e conviver é outra bem diferente.

- Fala ainda que no inicio da profissdo era muito fechado, ndo brincava, tudo
era muito sério, mas finaliza com a expressdo: “ainda bem que a gente
cresce”.

- Nas escolas, em que lecionou e leciona, os professores sao sempre
contemplados no inicio do semestre com palestras sobre comportamento,
aprendizagem, auto-ajuda, relacionamento professor-aluno, promovidas
pela AEC (Associacdo das Escolas Catdlicas). Também participam de
retiros onde sdo abordados os temas de relacionamento, auto-estima e ha
momentos de reflexao interior.

Sujeito C:

- Fez magistério, pedagogia e especializacdo em alfabetizacdo, o que Ihe
deu algumas informacdes sobre o desenvolvimento e o0 modo de pensar do
ser humano, mas desvinculadas da dinamica do relacionamento humano.

- Cita entre as diversas disciplinas dos seus cursos a Psicologia da
Aprendizagem e Dinamicas de interagdes no processo de alfabetizacéo.

- Das dificuldades familiares e profissionais surgiu a busca pela formacao
gue a ajudasse a ser uma pessoa melhor e ter mais éxito em seus
relacionamentos profissionais e pessoais.

- Diz perceber que, nada valeria saber muitas coisas se ndo conseguisse
ajudar as pessoas e se permitir ser ajudada.

- Comecou também a participar da Pastoral familiar, no Encontro do Dialogo
Matrimonial e do Movimento da Renovacédo Carismatica, em retiros de cura
interior, com temas como sexualidade, afetividade, relacionamento conjugal
e espiritualidade.

- Realizou um trabalho de acompanhamento na linha transpessoal.

- Fez outro trabalho de cultivo pessoal através da TIP — Terapia de
Integracdo Pessoal, que usa o método ADI — Abordagem Direta do
Inconsciente.
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- Hoje faz uma especializacdo em Relacéo de Ajuda e Aconselhamento, pelo
IATES - Instituto de Aconselhamento e Terapia do Sentido do Ser.

- Considera gue estes diversos cursos 0 ajudam no continuo exercicio de
assumir responsavelmente suas atitudes, fazer escolhas, saber escutar,
conhecer-se interiormente, conhecer o outro e, assumir o comando da
prépria vida sem transferi-lo a outros. Participou de um grupo de estudo que
tratava das inter-relacbes pessoais na escola — seus avancos e
retrocessos.

- Participou de um curso de formacdo de facilitadores — Aprendendo a
Empreender, realizado pelo SEBRAE.

- Diz que a trajetoria profissional e os grupos que participa, como o “Criar”,
provocaram mudancas pessoais visiveis e verbalizadas pelos outros.

- As mudancas incluem a prudéncia, a paciéncia e a escuta aos outros.

Sujeito D:

- Iniciou o curso de Licenciatura em Letras em 1994, na UEPG.

- Participou de alguns seminérios e cursos que contemplavam a busca de
uma educacdo mais humanista, em que a plenitude do relacionamento
entre professor e alunos pudesse ser analisada e compreendida em
profundidade.

- Na graduagédo, a formacao para as relacdes interpessoais foi acontecendo
por acaso, e s6 com o passar do tempo compreendeu isso.

- Essa formacgao foi ocorrendo de maneira natural na participagcdo de
congressos, na militincia em movimento estudantil.

- A participacdo em movimento estudantil rendeu-lhe também a oportunidade
de viajar pelo Brasil, conhecendo pessoas de diversas origens e ambientes
diferentes.

Sujeito E:

- Cita entre as disciplinas especificas do curso, a Psicologia do
Desenvolvimento.

Sujeito F:

- Na graduacéo cursou a disciplina Psicologia das Relacdes Humanas, com o
professor Nelson, onde ele fazia relaxamento no inicio da aula visando o
autoconhecimento e o autocontrole.

- Na disciplina Principios e Métodos em Orientacdo Educacional, com a
falecida professora Ruth, ouviu muitas vezes que o orientador educacional
€ 0 responsavel pelo clima na escola, pelo bom desenvolvimento das
relacdes interpessoais.

- Participou de um curso oferecido pelo CETEPAR em 1993, que tratou da
acdo integrada entre coordenacdo, orientacdo, supervisdo e direcéo
escolar, visto o trabalho fragmentado da equipe pedagogica, que interferia
nos relacionamentos.

- Participou de uma capacitacdo em Faxinal do céu, onde um dos temas
abordados foi sobre o relacionamento interpessoal, visando o engajamento
de todos os profissionais da educacéo no destino da escola.
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Sujeito G:

Afirma que viver é conviver, defendendo que € na convivéncia com nossos
semelhantes que adquirimos uma natureza humana e humanizada. Todas
as experiéncias vividas em grupo/comunidade envolveram relacées
interpessoais que contribuiram para formar sua personalidade.

Lembra-se da Escola Normal onde o relacionamento entre alunos e
professores era de respeito, amizade e companheirismo. Ali havia ordem e
respeito sem coacgao e sem autoritarismo.

Os pais sempre estimularam ao “sucesso escolar” e isto direcionou toda a
sua vida profissional inclusive, atuando em varios cargos técnicos na
instituicdo de ensino que trabalha, além da sala de aula.

Transmite as filhas aquilo que aprendeu: é preciso respeitar o préximo para
merecer respeito.

Conviveu com pessoas que marcaram sua vida.

c) Grupos com que conviveu — profissional e outros

Sujeito A:

Grupo de criancas na Igreja: faziam cartazes, ensaios de musica, passeios
e jogos.

SESC - Servi¢o Social do Comeércio.

Escola de Educacao Especial, como professora.

Sujeito B:

Coral;
Leciona a 17 anos, passando por seis escolas, das quais quatro sao
catolicas.

Sujeito C:

Escola em que atua.

Pastoral familiar e Movimento da Renovacdo Carismatica (da Igreja
Catdlica).

Grupo de estudo que tratava das inter-relacdes pessoais na escola — seus
avancos e retrocessos.

Grupo Criar.

Sujeito D:

Movimento Estudantil.

Sujeito E:

Grémio Esportivo e recreativo Londrinense.
SESC — Servi¢o Social do Comércio.
Escola em que trabalha.
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Sujeito F:
- A escola em que trabalha.
Sujeito G:

- Grupos religiosos, profissionais, associacdes, clubes, etc.
- A familia (muito carinhosa, dedicada e amorosa) e a escola.
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APENDICE D - Instrumento sobre Habilidades Sociais Auto-Reconhecidas
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QUESTIONARIO
SOBRE O SABER RELACIONAL DO PROFESSOR

Prof2 Dr2 Maria Bernardi Berger (orientadora)
Prof2 Espec. Marissoni R. Hilgenberg (orientanda)

Prof. (%):
Area: Séries:
Escola:

1.Habilidade Relacional

a)Como vocé avalia sua habilidade pessoal de lidar adequadamente com
pessoas e situacdes?

Otima( ) Boa( ) Regular( ) Rum( )

b)Como vocé avalia a habilidade de seus colegas de trabalho na escola, de lidar
adequadamente com pessoas e situacoes?

Otima( ) Boa( ) Regular( ) Ruim( )

c)Como vocé avalia a habilidade de seus alunos, em geral, de lidar
adequadamente com pessoas e situacdes?

Otima( ) Boa( ) Regular( ) Rum( )
2.Caracteristicas das relacdes interpessoais
Qual a finalidade do relacionamento interpessoal que vocé estabelece com:

a)A equipe pedagogica:

b)Os alunos:

c)O pessoal técnico-administrativo:

d)Os demais funcionarios:
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3.Quais o0s objetivos que motivam a sua busca por interacdo com 0s colegas de
trabalho?

4.Quais 0s objetivos que motivam a sua busca por interacdo com os alunos?

5.Na sua opinido quais séo os fatores que influenciam fortemente a qualidade das
relacdes interpessoais no ambiente escolar?

6.Vocé ja “se percebeu” atribuindo significado as acdes de outra pessoa, e
descobrindo posteriormente que “errou” e que na verdade atribuia seus préprios
pensamentos?

SIM( ) NAO ()
7.Existem estereOtipos e preconceitos que intervém nas interacdes que ocorrem na
sua escola (com equipe pedagdgica, com alunos, com pessoal técnico
administrativo, com demais funcionarios, com os pais)?

SIM( ) NAO ()

Quais?

8.Qual a influéncia que vocé recebeu no processo de construir sua forma pessoal de
relacionar-se com as demais pessoas?

9.Comportamentos e acdes altruistas sao frequentes no contexto escolar onde vocé
trabalha?

SIM( ) NAO ()

A que vocé atribui?

10.Habilidades de Automonitoria

a)Como vocé se comporta quando seu aluno discorda de seu ponto de vista ou
nega-se a cumprir a tarefa proposta?




b)Vocé sabe identificar suas potencialidades/habilidades e pontos vulneraveis no

ambito das relacdes sociais?

SIM( ) NAO ()

c)Vocé age impulsivamente nos seus relacionamentos interpessoais?

Sempre () As vezes (

d)Vocé é capaz de se automonitorar?

Sempre () As vezes (

e)O que dificulta ou impede o automonitoramento?

Raramente ()

Raramente ()

11.Quais habilidades, abaixo relacionadas, vocé utiliza preferencialmente em seus

relacionamentos?

Assinale com um “X” quais sdo faceis para vocé exercer e quais sdo as mais

dificeis.

HABILIDADES SOCIAIS

FACIL

DIFICIL

1. DE COMUNICACAO

Aproximar-se

Apresentar-se

Ouvir o outro

Fazer perguntas

Demonstrar senso de humor

Pedir opinido

Expressar opinido

Elogiar

Fazer pedidos e propostas

2. DE ASSERTIVIDADE

Ser sincero e cordial

Respeitar as diferencas de pensamento

Desculpar-se e admitir falhas

Expressar desagrado

Fazer criticas (com base em fatos, de maneira e em
momento apropriado, pretendendo mudanca)

Receber criticas (com base em fatos, de maneira e em
momento apropriado, com pretensdes de mudanca)

3. DE EMPATIA

Dar apoio, conforto e consolo (em situacfes negativas)

Dar parabéns, confraternizar (em situacfes positivas)

4. DE TRABALHO

Coordenar grupo

Falar em publico

Resolver problemas
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Tomar decisoes

Mediar conflitos

4.1 TRABALHO EDUCATIVO

Apresentar atividades pedagoégicas

Transmitir os conteddos

Mediar as intera¢des educativas em sala de aula

Avaliar as atividades realizadas

5. DE EXPRESSAO DE SENTIMENTO POSITIVO

Manifestar carinho ou cuidado

Ser solidario (oferecer ajuda)

12.Habilidades de Civilidade
Use o0 gabarito abaixo e marque o que vocé observa em relacdo ...?

( A )com frequéncia ( B )quasenunca ( C ) asvezes

Cumprimento | Agradecimento | Por favor |Com licenca| Desculpe

...a0s alunos

...a0s colegas

...avocé
mesmo

13.Vocé, de alguma forma, sente-se unido a seus colegas, alunos, natureza,
universo?

14.Vocé ja experienciou a sensacdo ou sentimento de unido, comunhdo com a
natureza, com 0 universo e com os demais seres humanos?
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APENDICE E - Dados sobre habilidades sociais auto-reconhecidas
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DADOS SOBRE HABILIDADES SOCIAIS AUTO-RECONHECIDAS

b) Finalidades e objetivos com que estabelece relacionamento interpessoal com o0s

colegas de trabalho e alunos:

FINALIDADES E OBJETIVOS

C/ COLEGAS DE TRABALHO

C/ ALUNOS

SUJEITO A

- Para que o trabalho aconteca de forma
organizada e numa linguagem Unica para
toda a escola;

- Conquistar amizades;

- Preocupacado com a saude dos outros;

- Descontrac&o do ambiente;

- Para que as normas sejam cumpridas e
para que possa realizar um trabalho com
resultados de qualidade, condizentes com
a necessidade da realidade educacional,

- Gerar confianca.

- Para que exista a compreensdo do
trabalho executado e o respeito mutuo;
- Descobrir suas necessidades, suas
dificuldades, facilidades,
conhecer para poder ajudar.

habilidades;

SUJEITO B

- Para apoio na tomada de decisdes e de
iniciativas;

- Trabalhar em unidade, falando a mesma
linguagem para que haja coeréncia nas
atitudes tomadas junto aos alunos;

- Apoio na realizagdo das atividades
propostas e abertura para trabalhar em
equipe, quando isto se fizer necessario;

- Respeito matuo e colaboracao.

- Confianca na prépria capacidade,
valorizacdo do saber, respeito mutuo,
valorizagdo da auto-estima;
- Desenvolver a confianga em buscar
solucbes para as diversas situagbes
propostas, tendo gosto pela disciplina e
estabelecer uma relacdo afetiva em sala

de aula.

SUJEITO C

- Estabelecer sintonia com as regras e
normas do colégio e principalmente criar
vinculo afetivo;

- Criar um relacionamento auténtico, cheio
de respeito e ajuda reciproca,
acolhimento, e ai sim, sermos
profissionais melhores.

- Conhecer as suas realidades, se dar a
e assim estabelecer um
compromisso mutuo entre aluno e

conhecer

professor.

SUJEITO D

- Um envolvimento que transcenda os
limites das disciplinas isoladas e procure
uma integracdo entre o0s distintos
processos educacionais que ocorrem no
cotidiano escolar;

- P6r em préatica um modelo de educacao
que considere a subjetividade, e se
estabeleca a partir da afetividade;

- A verdadeira relacdo de afetividade que
eleve os funcionérios das diferentes areas
a uma condicdo de paridade entre corpo
docente e corpo discente. Esta relacéo,
tanto entre alunos - professores,
professores - técnicos/funcionarios e
destes com os alunos, deve ser baseada
em critérios que superem a autoridade e a
hierarquia estabelecidas.

- Uma compreensdo da subjetividade e
da origem distinta de cada um com o
objetivo de estabelecer um dialogo maior

e mais

efetivo  entre

universos

aparentemente inconciliaveis;

- Igualmente ao exposto sobre as
finalidades do relacionamento com os
colegas de trabalho, o objetivo maior é
pér em préatica um modelo de educacgédo
gue considere a subjetividade, e se
estabeleca a partir da afetividade.
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SUJEITO E

- Estabelecer interagdo e cooperacao,
com respeito, procurando adaptar
planejamentos.

- Ensinar gerando aprendizagem, até
mesmo de forma paternalista;

- Despertar o interesse pelo aprendizado
e seu préprio desenvolvimento.

SUJEITO F

- Para ter um ambiente agradavel de
trabalho, com coleguismo e cooperagao
nas atividades desenvolvidas;

- Maior rapidez na solucdo dos problemas
e menor desgaste de todos;

- Como o pessoal da secretaria tem as
informacdes sobre os alunos através dos
documentos, entdo precisa se relacionar
com eles uma vez que faz uso de seus
arquivos, pelo que, considera o setor de
secretaria “meio” para desenvolver seu
trabalho;

- Os funciondrios estdo nos patios,
corredores, portdes e conhecem a escola
e os alunos e relacionar-se com eles é
importante para troca de informacdes.

- Para entende-los nas suas dificuldades
e procurar sana-las;

- Conhecé-los, saber porque agem deste
ou daquele modo;

- Interagir com eles equilibrando seus
objetivos com os da escola.

SUJEITO G

- Discutir, analisar, compreender, melhorar
0 processo de ensino-aprendizagem e o
“clima” reinante na escola;

- Fazer crescer o grupo através de
“trocas”, didlogo e aceitacdo do outro, do
diferente, e até do opositor;

- [Estabelecer respeito, cooperacao,
amizade, eficiéncia, bom atendimento e
boa educacao.

- Amizade, respeito, cooperacéo;

- Desejo de ensinar, de aprender, de
amadurecer;

- Amor ao saber, ao conhecimento;

- Gerar a situagdo de ensino-
aprendizagem, pois sem interacdo o
processo ndo acontece.

c) Fatores que influenciam a qualidade das rela¢des interpessoais na escola

SUJEITO A:

- “Respeito, sinceridade, ndo se sentir superior a ninguém, humildade e ajuda

mutua”.

SUJEITO B:

- “Trabalho em equipe, unidade, confianga, respeito, criatividade individual e

coletiva, dedicacéo, prazer em fazer bem feito, superacgdo”.

SUJEITO C:

- “O desconhecimento da importancia e da necessidade de nos tornarmos

pessoa, a falta de consciéncia do valor de tornar-se uma pessoa cada vez melhor

para o outro e para mim mesmo. Quando n&do existe esta consciéncia arrumamos
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uma série de "justificativas" para ndo me empenhar nesta exigente tarefa de me
relacionar com o outro criando vinculo afetivo e assumindo de forma responsavel o
meu relacionamento com os demais. Percebo que as pessoas estdo quase sempre
esperando que alguém resolva os problemas por ela”.

SUJEITO D:

- “As relacdes podem ser melhoradas ou pioradas de acordo com o numero
de regras, leis, obrigacdes impostas por uma elite administrativa, de normas de
convivéncia discutidas e implantadas coletivamente”.

SUJEITO E:

“A busca dos mesmos objetivos; transmissdo de conhecimentos e
experiéncias”.
SUJEITO F:

- “Nem todos que trabalham na escola “pensam” a escola da mesma forma e
tem os mesmos objetivos com relagéo a ela”.

SUJEITO G:
- “Concepcao de disciplina, de avaliacao, de aprendizagem, das relacfes de

poder dentro da escola, preconceitos e estereoétipos”.

e) Influéncias recebidas no processo de construcdo do saber relacional interpessoal:
SUJEITO A:

- “Sou espontanea; muitas vezes intrometida; mas procuro ser humilde”.
SUJEITO B:

- “Familia, movimentos de igreja, palestras sobre relacionamentos, terapia e o

préprio ambiente de trabalho escolar”.
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SUJEITO C:

- “Da minha familia — busco fazer diferente para atingir o equilibrio, da
doutrina catdlica — seguir Jesus amando e aceitando o outro assim como Ele me
ama e me aceita”.

SUJEITO D:

- “A busca pela liberdade de fazer o que se quiser, principalmente pelo direito
de nada fazer, foi sempre minha influéncia principal”.
SUJEITO E:

- “Influéncia familiar (forma de criacdo) meio social, igreja (religido), Escola”.
SUJEITO F:

- “Primeiramente observo muito o ambiente para poder me adaptar a ele e
aos poucos modifica-lo naquilo que acredito que posso. Professora Ruth (UEPG) me
disse que a orientadora é o equilibrio da escola, e sempre procurei pautar meu
trabalho dentro da justica, do equilibrio”.

SUJEITO G:
- “Meus pais e meus professores foram decisivos Tive 6timos mestres: sabios,

amigos, responsaveis”.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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