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RESUMO

O cenario educacional é constituido por um contexto que é politico, econémico, social
e que passa por constantes transformacdes. Dentre essas transformacdes, se encontram aquelas
ligadas a autoridade pedagdgica do professor no exercicio docente. Diante de uma visdo em
que o homem se constitui no movimento dialético de transformacédo dessa realidade em que
esta inserido, nos propusemos, neste estudo, a apreender os sentidos e significados constituidos
por professores do ensino superior acerca de sua autoridade pedagdgica, em sala de aula. Para
isso, o trabalho foi norteado pela Psicologia Sécio Historica, partindo de uma visao de homem
ativo, histérico e social. Para nortear as analises e o olhar aos sentidos e significados que
constituem a autoridade pedagdgica no ensino superior, foram usadas as seguintes categorias:
concepcdo de homem, historicidade, atividade, pensamento e linguagem e sentidos e
significados. Para a obtencéo do material a ser analisado, utilizamos a entrevista reflexiva como
inspiracdo metodoldgica e, para a analise dos dados, a proposta dos Nucleos de Significacdo. A
analise dos dados nos permitiu apreender trés nucleos de significacdo: a identificacdo com a
docéncia mediando a autoridade pedagdgica; a relacdo professor-aluno mediando a autoridade
pedagogica e concepcdes de autoridade pedagdgica. A partir das analises realizadas, pudemos
apreender a autoridade pedagdgica como constituinte das relagcGes educacionais. Notamos ainda
que a autoridade pedagogica se constitui no movimento de significacdo dos professores, sendo,
assim, um fenémeno historico e socialmente multideterminado e imbricado as suas trajetorias

de vida e a configuracdo pedagdgica da instituicdo educacional da qual fazem parte.

Palavras-chave: Autoridade Pedagdgica. Sentidos e significados. Sécio-historica.



ABSTRACT

The educational scenario is formed by a political, economic, social and constantly-
transforming context. Within these transformations, there are those connected to the professor’s
pedagogical authority in the teaching exercise. Facing a point of view where the being’s
formation happens in the dialectical movement of transformation of the reality in which they
are placed, we proposed ourselves, in this paper, to learn the senses and meanings established
by college professors regarding their pedagogical authority in the classroom. In order to achieve
that, the study was guided by the Sociohistoric Psychology view, starting from the perspective
of an active, historical and social individual. To assist the analyses to the senses and meanings
that form the pedagogical authority in the higher educational system, the following categories
were used: Concept of being, Historicity, activity, thoughts and language and senses and
meanings. To gather the data that was going to be analyzed, we used the reflexive interview as
methodological inspiration, and for the analysis, the Nuclei of Meanings proposal. The analysis
of the data allowed us to acknowledge three nuclei of meanings: the identification with the
professorship mediating the pedagogical authority; the professor-student relation mediating the
pedagogical authority and concepts of pedagogical authority. Following the analyses that were
made, we were able to acknowledge the pedagogical authority as component of the educational
relations. We also noticed that the pedagogical authority is formed by the movement of
signification of the professors, being, thus, a phenomenon historically and socially
multidetermined and imbricate to their life trajectories and to the pedagogical configuration of
the educational institution they belong.

Keywords: Pedagogical Authority. Senses and meanings. Sociohistoric.
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DAS AGUAS QUE ME CONSTITUEM

Somos rios com aguas passantes...
Que se formam

Transformam

Transportam

Para outros lugares

Sem sair do lugar.

Meu contato com a educacgdo, com a psicologia e com o desejo de pensar as melhores
formas de aprender e ensinar comecou ainda pequena, nos primeiros anos de vida, quando nas
primeiras séries do ensino fundamental I, sentava-me ao chdo para corrigir minhas proprias
atividades escolares, fingindo ser professora de mim mesma.

Dali em diante, uma trajetoria iniciaria. Logo em seguida, aos doze, quatorze anos
comecei a reunir meu irmao — em menor idade que eu - e seus amigos, na sala de minha casa
para, munida de um quadro negro, giz e esponja (um dos meus brinquedos favoritos da época)
me realizar como professora dos pequenos.

Nesse periodo, ndo tinha consciéncia de que meus anseios e minha relacdo com a
educacdo ja pulsavam nas veias e que essa pulsacdo me levaria a caminhos que hoje sdo tdo
concretos e fluidos em minha vida.

Dando continuidade a essa paix&o, naquela época ainda ndo muito clara para mim, segui
com meus estudos e chegando a segunda série do Ensino Médio ficou nitida minha curiosidade
pela subjetividade, por ver o outro para além do aparente. Surgiu a psicologia em minha vida.
Fiz a opcdo pelo curso e, ndo havendo a possibilidade de formag&o em minha cidade fui, aos
17 anos, morar em Jodo Pessoa para estudar no curso dos meus sonhos, na Universidade Federal
da Paraiba.

Durante minha formacgéo, tracei caminhos que me possibilitaram ter contato com a
interface entre a Psicologia e o processo de formacéo e educacdo do ser humano. Nos meus
estudos era constante o exercicio de pensar a psicologia e como esta poderia contribuir para
uma educacdo que partisse de uma perspectiva de Homem que se constroi historico, social e
politicamente.

Como incessante sonhadora por um processo educativo que proporcione a emancipagao
humana, de forma que o estudante possa fazer-se e refazer-se, sendo protagonista no seu
processo educativo, comecei a me questionar sobre como a psicologia poderia contribuir para

esse proposito.
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A partir desses interesses, ao fim de minha graduagdo, em 2014, procurei um terreno
profissional onde pudesse estar diretamente ligada as minhas duas paix@es que se constituem
dialeticamente: Educacéo e Psicologia. Entdo, comecei a trabalhar, em fevereiro de 2015, como
Analista de Apoio Psicopedagdgico, em uma universidade privada de minha cidade. Ao mesmo
tempo, iniciei uma po6s-graduacdo em Educacdo Especial Inclusiva.

No meu trabalho como Analista de Apoio Psicopedagdgico e no apoio que oferecia aos
professores e estudantes, pude perceber dificuldades e aspiracdes, tendo a oportunidade de
apreender sentidos e significados que constituiam a realidade do ser docente e do ser estudante
naquele contexto universitario. A apreensao desses sentidos e significados me possibilitou fazer
relacBes teorico-praticas que me levaram a inquietagdes no meu fazer em psicologia. Essas
inquietacbes me impulsionaram a procurar novamente a academia e pensar essas inquietacoes
em forma de pesquisa. Era o olhar de pesquisadora que ia se constituindo.

Nos relatos que me chegavam ao nucleo de apoio psicopedagdgico, pude perceber
insatisfacOes, trazidas tanto por alunos como por professores. Essas insatisfacOes revelavam-se
desgaste, apatia e aniquilamento da motivacdo de estar em sala de aula, ndo sendo dificil
perceber relacbes alienantes construidas naquele espaco. Essa alienagdo muitas vezes se fazia
presente por um desencontro entre aluno e professor. Apresentava-se uma condi¢do objetiva da
realidade que favorecia, por exemplo, ao estabelecimento do sentido para o aprender
relacionado a obtencdo de uma nota (no caso do aluno) ou meramente a manutencdo do
emprego (no caso do professor).

Nos relatos dos professores, por exemplo, por muitas vezes, ouvi frases como: “-Eu
tenho que dominar a turma”; “-Eles t€ém que saberem quem manda” ou; “-Eles que sabem se
querem ou ndo assistirem a minha aula”. Estas expressdes me fizeram perceber a variagédo
existente no que diz respeito as significacdes dos professores acerca da autoridade em sala de
aula, havendo oscilagdes que vao do autoritarismo a dificuldade de se colocarem em posicao
de autoridade, por inseguranga ou medo de serem autoritarios.

Dessa forma, percebo que, lamentavelmente, as dificuldades referentes a pratica da
autoridade docente séo reais e fazem parte da constituicdo profissional de muitos professores,
mesmo que muitas vezes despercebidas por eles mesmos. Essas dificuldades vivenciadas
acabam se configurando, no seu processo dialético de constituicdo, em situacfes de apatia,

desrespeito, desvalorizacdo e humilhagédo ao papel do professor em sala de aula.
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Varios casos demonstram? (no s6 os que pude ter contato em meu ambiente de trabalho)
a dificuldade do professor - ndo s6 de forma individual ou isolada, mas vivenciada por uma
parcela significativa da classe - de vivenciar sua autoridade. Compreender essa dificuldade que
perpassa a autoridade docente pressupde considerar que a educacdo esta imersa em um contexto
social, politico e histérico de transformaces. E que essas transformacdes se objetivam também
na realidade do professor com seus alunos. E foi a partir desse olhar de constituicdo da
autoridade, historico, politico e social, que me propus a debrucar-me sobre a realidade de dois

professores e arriscar-me na ardua tarefa de olhar além do aparente.

! Flavia Goncalves da Silva, 2011, em seu trabalho intitulado O professor e a educagdo: Entre o prazer, o
sofrimento e 0 adoecimento analisa a experiéncia profissional de duas professoras. Na analise de sofrimento, a
vivéncia da autoridade pedag6gica aparece como elemento importante na constituicdo desse sofrimento, em ambos
0S €asos.
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1 CONSTITUINDO A PESQUISA: DELIMITACAO DO TEMA, PROBLEMATICA,
JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Cada vez mais o panorama nacional da educacdo passa por transformacoes.
Considerando a educacao como um elemento com carga politica, social, ideologica e historica,
as mudancas que ocorrem em todas essas esferas repercutem na forma de pensar e fazer a
educacéo no Brasil e no mundo.

A propagacao das reformas neoliberais, por exemplo, fez com que a educacéo no Brasil
se reestruturasse, alcancando outras formas de funcionamento. Entre as transformacdes
ocorridas, observamos 0 aumento no nimero de institui¢cbes educacionais, sejam de nivel basico
ou universitarias, e 0 aumento no ndmero de matriculas. Essas mudancas podem parecer
positivas, mas precisam ser analisadas na forma com que vem sendo viabilizadas. Um dos
pontos importantes que entram nessa viabilizacdo é a diminuicdo do papel do Estado em todo
esse processo, inclusive no aspecto pedagdgico, reduzindo-se a avaliador do desempenho das
instituicOes e dos alunos, utilizando-se de instrumentos que por muitas vezes ndo conseguem
apreender as particularidades de cada contexto de imersdo daquela instituicdo (OLIVEIRA,
2004; SILVA, 2007).

Segundo Chaui (1999, p. 1):

A Reforma do Estado brasileiro pretende modernizar e racionalizar as atividades
estatais, redefinidas e distribuidas em setores, um dos quais é designado Setor dos
Servigos Nédo-Exclusivos do Estado, isto €, aqueles que podem ser realizados por
instituicGes ndo estatais, na qualidade de prestadoras de servigos. O Estado pode
prover tais servigos, mas ndo os executa diretamente nem executa uma politica
reguladora dessa prestacdo. Nesses servicos estdo incluidas a educacéo, a salde, a
cultura e as utilidades publicas, entendidas como "organiza¢des sociais" prestadoras
de servigos que celebram "contratos de gestdo" com o Estado.

A Reforma apontada por Chaui (1999) apresenta como pressuposto ideoldgico basico a
ideia de que o mercado é o agente principal do bem-estar da republica, o que leva a colocar
direitos sociais como a saude, a educacgéo e a cultura como definidos pelo mercado. Com isso,
vemos a ampliacdo do espaco privado ndo sé no @mbito econdmico, mas naqueles ligados aos
direitos sociais conquistados, como a educacao.

No que se refere as universidades, estas passam a posicao de prestagdo de servicos ligada
a ideia de autonomia universitaria, introduzindo termos como “qualidade universitaria”,

“avaliacao universitaria” e “flexibiliza¢do da universidade”.
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Conforme a autora,

A "flexibilizacdo" é o corolario da "autonomia”. Na linguagem do Ministério da
Educacdo, "flexibilizar" significa: 1) eliminar o regime Gnico de trabalho, o concurso
publico e a dedicacdo exclusiva, substituindo-os por "contratos flexiveis", isto &,
temporarios e precérios; 2) simplificar os processos de compras (as licitacbes), a
gestdo financeira e a prestacdo de contas (sobretudo para protecdo das chamadas
"outras fontes de financiamento", que ndo pretendem se ver publicamente expostas e
controladas); 3) adaptar os curriculos de graduagdo e pds-graduacédo as necessidades
profissionais das diferentes regides do pais, isto é, as demandas das empresas locais
(alids, é sistematico nos textos da Reforma referentes aos servigos a identificagéo entre
"social" e "empresarial"); 4) separar docéncia e pesquisa, deixando a primeira na

universidade e deslocando a segunda para centros auténomos de pesquisa (CHAU I,
1999, p. 2).

Assistimos, portanto, a reducdo das universidades ao gerenciamento empresarial, em
que o Estado estabelece metas e indicadores e as universidades tem “autonomia” para
estabelecerem parcerias com empresas privadas para alcancgar os indicadores, fazendo a gestdo
dos recursos. O atingimento ou ndo das metas se torna o pré-requisito da renovacao dos
contratos (CHAUI, 1999).

Essas transformacdes acabam por desencadear mudancas de ordem qualitativa e
quantitativa e com elas passamos a observar caracteristicas como: diversificagcdo do publico que
¢ acolhido pelas instituicbes educacionais; aumento no numero de alunos que acolhe;
diferenciacdo no numero de anos de escolarizacdo obrigatdria, entre outras questdes que
modificam o contexto da educacao e passam a exigir do aluno e do professor posturas que antes
néo faziam parte da sua dindmica, mudando, inclusive, a funcéo do aprender.

No contexto das universidades, Chaui (1999, p. 2) analisa essas transformacdes sob a

Otica do que passa a ser considerado como parametro de qualidade no ensino superior:

A "qualidade" é definida como competéncia e exceléncia cujo critério é o
"atendimento as necessidades de modernizacdo da economia e desenvolvimento
social"; e € medida pela produtividade, orientada por trés critérios: quanto uma
universidade produz, em quanto tempo produz e qual o custo do que produz. Em
outras palavras, os critérios da produtividade sdo quantidade, tempo e custo, que
definirdo os contratos de gestdo. Observa-se que a pergunta pela produtividade ndo
indaga: o que se produz, como se produz, para que ou para quem se produz, mas opera
uma inversao tipicamente ideoldgica da qualidade em quantidade.

Avaliada por indices de produtividade e calculada para ser flexivel, a universidade passa
a ser estruturada por programas e estratégias pautados na eficacia. Encarnados no motor da
produtividade e da flexibilidade, encontra-se a necessidade de maiores matriculas, obtencdo de
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maiores indices nas provas de avaliacdo organizadas pelo Estado, enxugamento dos gastos e
gerenciamentos dos recursos. Com isso, o0 professor passa a sofrer as consequéncias no
“aumento insano de horas-aula, na diminuicdo do tempo para mestrados e doutorados, na
avaliacdo pela quantidade de publicacbes, coléquios e congressos, na multiplicacdo de
comissdes e relatdrios etc.” (CHAUI, 1999, p. 5).

Evidencia-se, entdo, uma situacdo de sobrecarga vivenciada pelo professor, cujas
exigéncias em relacdo ao enquadramento a esse novo formato aumentam e a disponibilidade de
investimento no seu proprio processo formativo diminui. Aumenta também o nimero de alunos
por professor, assim como a sobrecarga de funcdes que o mesmo exerce, algumas vezes
extrapolando aquelas que se referem ao fazer docente. N&o se torna dificil ver professores que
sdo exigidos em assumir diversas outras funcGes que ndo sdo proprias da sua formacao
profissional. Oliveira (2004, p. 1.132) faz uma anélise desse aspecto a partir do olhar voltado a
escola publica brasileira, 0 que pode ser estendido a outras esferas da educacédo vivenciadas no

nosso pais:

O professor, diante das variadas funcGes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar funces de agente publico, assistente
social, enfermeiro, psicélogo, entre outras.

Aliada a essas transformacfes, vemos surgir planos de capacitacdo e teorias que
sustentam essa forma de funcionamento e levam a um aumento na “qualidade” da educacao,
sob o legado do Neoliberalismo. As chamadas Pedagogias do Aprender a Aprender, por
exemplo, passam a ser incentivadas e almejadas pelos diversos cursos de capacitacdo
promovidos pelas escolas e universidades, como forma de enquadrar o professor nesse novo
formato de funcionamento.

Vemos uma realidade em que o poder exercido sobre o professor vai constituindo uma
realidade que ndo é favoravel ao seu desenvolvimento, pelo contrario, esse cenario repercute
negativamente na vivéncia da liberdade, da autonomia e naguela que é objeto de estudo deste
trabalho - a Autoridade Pedagogica.

Segundo Aquino (1998), a autoridade € um elemento implicito na realidade educacional
e indispensavel para a estruturacdo e equilibrio das relacdes ali estabelecidas. Para o autor,
mesmo que nem sempre percebida ou compreendida, a autoridade se faz presente no fazer
docente, podendo variar nas formas de ser vivenciada, compreendida e correspondida por parte

dos alunos.
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Diante desse cenério, portanto, também a nogdo de autoridade e a forma com que esta
se configura na relacdo professor-aluno, na relagdo com a comunidade, do professor com ele
mesmo etc., se modifica, constituindo-se a partir dos novos elementos que se apresentam.
Destacamos ainda que, sendo a autoridade constitutiva da relagdo pedagogica, ela faz parte da
realidade subjetiva e objetiva de professores, alunos, comunidade, escola, ndo sé em um aspecto
de suas vidas (o educacional), mas no individuo em um sentido historico, social e politico, pois
¢ a partir dessa perspectiva que escrevemos este trabalho.

Como nos apresenta Vigotski (2010, p. 691), portanto, “Chegamos a conclusao de que
0 meio ndo pode ser analisado por n6s como uma condicao estatica e exterior com rela¢éo ao
desenvolvimento, mas deve ser compreendido como variavel e dindmico”. Nesse processo
dindmico e variavel, qguando nos remetemos a realidade educacional, a autoridade pedagdgica
faz parte desse processo e, com isso, é condicdo constitutiva das relacGes e do processo de
desenvolvimento do ser humano. Acrescentamos ainda que a forma com que o professor
significa esse meio, o processo de desenvolvimento humano e a importancia da autoridade
pedagdgica para o fazer pedagogico constituem o seu modo de agir com os alunos e a relacéo
que estabelece com o seu trabalho. Essas relacBes que o professor estabelece sdo ainda
geradoras de sentidos e significados que atravessam o desenvolvimento das relacGes
pedagogicas e humanas de uma forma mais ampla.

Esse cenario, portanto, modifica o professor enquanto ser humano, uma vez que nédo o
consideramos enquanto pessoa fragmentada, que restringe as consequéncias do seu trabalho
apenas para um ambito de sua vida. Como fala-nos Vigotski (2007), o processo de constituicdo
do ser humano é um fenémeno complexo, individual e, a0 mesmo tempo, social e cultural. Esse
processo ocorre numa relacdo dialética do sujeito com o meio, por meio das relagbes sociais
estabelecidas por aquele, experiéncia social que Ihe proporciona: ser constituido pelo meio em
que atua e, do mesmo modo, constitui-lo.

Nesse sentido, compreendemos que estamos diante de uma problematica existente no
espaco escolar, que é a Autoridade Pedagogica do professor do Ensino Superior em sala de
aula, e investiga-la poderd nos ajudar a compreender a dimensdo subjetiva do exercicio da
autoridade do professor em sala de aula.

Diante da problematica apresentada, este estudo tem como objetivo geral: Apreender
0s sentidos e significados constituidos por professores do ensino superior acerca de sua
autoridade pedagdgica, em sala de aula e como objetivos especificos Discutir as principais

dificuldades vividas por professores do ensino superior acerca de sua autoridade
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pedagogica em sala de aula; Identificar as estratégias utilizadas por professores do ensino
superior para o exercicio de sua autoridade pedagogica em sala de aula.

Ao apreendermos os sentidos constituidos pelos professores do ensino superior acerca
de sua autoridade, em sala de aula, estaremos recorrendo a uma compreensdo da dimensao
subjetiva da realidade escolar, o que permitird nos aproximarmos da construcdo de seu mundo
psicologico, isto ¢, do modo como configura a realidade e os sentidos e significados
apresentados por esses profissionais.

Por fim, acreditamos que, ao investigarmos os sentidos e significados constituidos pelo
professor acerca do exercicio da autoridade, em sala de aula - objeto de estudo desta pesquisa -
estaremos contribuindo para que o professor construa um olhar mais critico e aprofundado
acerca da sua relacdo com a educacdo. Além disso, acreditamos estar oferecendo subsidios para
que possa refletir sobre suas préaticas, metodologias, formacéo e outros aspectos ligados ao fazer

docente.
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2 PENSANDO AS TRASNFORMACOES NA REALIDADE ESCOLAR

Historicamente, a escola e o professor acompanharam e vém acompanhando mudancas
na evolugdo da sociedade e, consequentemente, sofrendo com transformacdes quantitativas e
qualitativas.

Para compreendermos essas transformacoes e o panorama da educacao brasileira faz-se
necessario atentarmos no sistema ao qual vivemos e que acaba por determinar o movimento das
decisdes no ambito educacional: o capitalismo.

Do final do século XX para inicio do século XXI, podemos dizer que estamos vivendo
uma nova fase do capitalismo. Apesar de uma nova fase, ndo significa dizer que a esséncia da
sociedade capitalista tenha mudado. Duarte (2008 p. 13) faz uma critica a Sociedade do
Conhecimento, ideologia marcante dessa nova fase do capitalismo que, segundo o autor, refere-
se a “uma ilusdo que cumpre determinada fungdo ideoldgica na sociedade capitalista

contemporanea”. E que a funcao da implementagdo dessa crenga seria a de:

Enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por uma revolucéo
que leve a uma superacao radical do capitalismo, gerando a crenca de que essa luta
teria sido superada pela preocupacdo com outras questdes ‘mais atuais’, tais como a
questdo da ética na politica e na via cotidiana pela defesa dos direitos do cidaddo e do
consumidor, pela consciéncia ecolégica, pelo respeito as diferencas sexuais, étnicas
ou de qualquer outra natureza (DUARTE, 2008, p. 14).

Essa perspectiva defende que a conjuntura em que vivemos e 0s problemas sociais e
politicos acontecem por responsabilidade individual e particular de certas mentalidades e
formas de agir, eximindo a responsabilidade do Estado e das organizagdes privadas, por
exemplo.

Aprofundando-nos nas teorias que surgem com esse proposito, vemos despontar a
transicdo da ideia de capacidade, antes atrelada a pedagogia (tradicional) que cede lugar a ideia
de competéncias que precisam ser desenvolvidas pelos alunos para se tornarem bons
profissionais no mercado de trabalho.

Essa ideia de competéncias esta atrelada ao desenvolvimento de profissionais que sejam
capazes de também se adaptar as exigéncias impostas e se enquadrarem nos padroes de atuacdo
exigidos pelo capital. Com isso, os professores séo impelidos a desenvolver formas de atuagédo
profissional que correspondam as novas exigéncias do capital. Conforme Silva (2007, p. 131),
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Cabe a escola agora ensinar os alunos a serem competentes em diversas areas para
que se tornem futuros trabalhadores flexiveis no mercado de trabalho. Isso pressupde
que os alunos tém que ser flexiveis no processo de aprendizagem, assim como os
professores.

O termo competéncia estd diretamente ligado as empresas que pressupdem a
flexibilidade, adaptabilidade, agilidade para lidar com situagdes inusitadas e uso das novas
tecnologias como alguns dos seus pressupostos. Essas ideias fizeram surgir, na pedagogia,
algumas teorias como a Pedagogia da Competéncia (SILVA, 2007).

Entre as ideias que a Pedagogia da Competéncia defende esta a do professor facilitador
do processo de aprendizagem do aluno, em contrapartida a ideia do professor transmissor de
conhecimento. Como facilitador, caberia a esse professor, entéo, buscar apoio na experiéncia
imediata do estudante para orientar sua atividade de aprendizagem, estimulando a curiosidade
natural que existe em cada sujeito. A ideia de curiosidade natural encontra sustentacdo na
concepgdo naturalista de homem propagada pelo neoliberalismo, associada a ideia de
individualidade j& que, a partir dessa concepcao, o aluno tem que descobrir sozinho o seu
conhecimento (SILVA 2007).

Segundo Duarte (2008), a abordagem por competéncia atrela-se as exigéncias de
focalizagdo sobre o aluno, da pedagogia diferenciada e dos métodos ativos®. Esse tipo de
abordagem exige uma revolucao cultural em que a I6gica de ensino passa a ser entendida por
uma légica de treinamento (coaching) sob a perspectiva de que as competéncias sdo construidas
através do exercicio em situacGes complexas. O aprender transforma-se, entdo, no aprender a
aprender que significa aprender fazendo.

Nessa dire¢do, Perrenoud (2000, apud DUARTE, 2008, p. 6) aponta que:

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar por problemas e
projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a mobilizar seus
conhecimentos e, em certa medida, completa-los. 1sso pressupde uma pedagogia ativa,
cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou rural. Os
professores devem parar de pensar que dar aulas é o cerne da profissdo. Ensinar, hoje,
deveria constituir em conceber, encaixar e regular situacbes de aprendizagem
seguindo principios pedagdgicos ativos e construtivistas. Para os professores adeptos
de uma visdo construtivista e interacionista de aprendizagem trabalhar no
desenvolvimento de competéncias ndo é uma ruptura.

A partir dessa concepcdo, a finalidade da educacdo torna-se o aprender a aprender, a

partir da ideia de que a intervencdo pedagogica deve contribuir para que o aluno desenvolva

2 A expressdo métodos ativos é utilizada como referéncia as ideias pedagdgicas que tiveram sua origem no
movimento escolanovista.
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essa capacidade. Aprender sozinho contribuiria para 0 aumento da autonomia® e liberdade do
individuo, levando o aluno a construir seu préprio conhecimento.
Percebemos, entdo, quatro ideias intimamente associadas que nos ajudam a

compreender a Pedagogia da Competéncia:

1) Aquilo que o individuo aprende por si mesmo é superior, em termos
educativos e sociais, aquilo que ele aprende por meio da transmissao por
outras pessoas. 2) O método de construgdo do conhecimento é mais
importante que o conhecimento ja produzido socialmente. [...] 3) A atividade
do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianca. 4) a educagao
deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanca (DUARTE, 2008, p. 9).

A partir das criticas apresentadas, ndo se trata de discordarmos de uma educacgéo que se
volte a autonomia e liberdade do individuo, mas precisamos destacar que a Pedagogia da
Competéncia (assim como sua ideia de autonomia e liberdade) encontra-se amparada nos
conceitos neoliberais de funcionamento da educacéo e de producdo do capital, principios estes
que se diferenciam daqueles aqui defendidos - que serdo melhor especificados ao longo deste
trabalho.

Na seguinte citacdo de Fonseca (apud DUARTE, 2008 p.11), fica nitida a relacdo do

“Aprender a aprender” com a logica de funcionamento do capital:

Cada um deles (empresarios e trabalhadores) produzira mais na razdo direta de sua
maior capacidade de aprender a aprender, na medida em que 0 que 0 empresario € 0
trabalhador conhecem e fazem hoje ndo é sindnimo de sucesso no futuro. [...] A
capacidade de adaptacdo e de aprender a aprender e a re-aprender, tdo necessaria para
milhares de trabalhadores que terdo de ser reconvertidos em vez de despedidos, a
flexibilidade e modificabilidade para novos postos de trabalho vdo surgir cada vez
mais com mais veeméncia. Com a reducao dos trabalhadores agricolas e dos operarios
¢ individuais, os postos de emprego que restam vao ser conquistados pelos
trabalhadores preparados e diferenciados em termos cognitivos.

O aprender a aprender apresenta-se, entdo, como um elemento para competicdo por
postos de trabalho, na luta contra o desemprego. “Trata-se de um lema que sintetiza uma
competicdo educacional voltada para a formacdo, nos individuos, da disposi¢cdo para uma
constante e infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo capital” (DUARTE, 2008, p. 11).

Aos educadores caberia conhecer profundamente a realidade social, a fim de saber quais

as competéncias necessarias a serem desenvolvidas pelos futuros profissionais para promover

3 As ideias de autonomia e liberdade (defendidas pela pedagogia da competéncia) estdo ancoradas nos ideais
Neoliberais.
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uma melhor adaptacdo a essa realidade. Na medida em que o objetivo é desenvolver
competéncias para promover adaptacdo, perde-se de vista o olhar langado a sociedade para
pensar criticamente e construir uma realidade social comprometida com as transformacdes
sociais. Também o legado de desenvolver nos individuos a criatividade, defendido pela
Psicologia da Competéncia, refere-se a encontrar novas formas que permitam uma melhor
adaptacéo aos ditames da sociedade capitalista, e ndo a busca da superacéo e transformacdo da
realidade voltada ao capital (DUARTE, 2008).

Cunha (2015) coloca que, a partir dessas imposicdes, o fazer docente chega a se
confundir com a aplica¢do de uma técnica, em detrimento de uma atuacgdo social e politica. O
autor aponta que as mudangas ocorridas vém repercutindo no professor - de forma intensa e
mais direta - modificando as relagdes sociais estabelecidas em sala de aula. As funcdes séo
exigidas com cada vez mais enquadramentos e superficialidade, tirando do professor a
oportunidade de criar e se colocar enquanto sujeito nas atividades que realiza. Vemos um
panorama que sugestiona uma realidade de despersonalizacdo e alienagéo.

Como nos traz Furlani (2012), o professor vive o dilema do tedrico-pratico. As
mudancas e proposices que sdo propostas na teoria encontram dificuldades de se efetivar em
uma realidade que, na verdade, encontra-se dindmica, efémera e repleta de diversidades que
muitas vezes os manuais de implementacdo de diretrizes curriculares, por exemplo, ou as
discussdes de praticas pedagdgicas ndo dao conta de contemplar. Vemos o envolvimento de
elementos de natureza socioecondmica-politica que impde um desafio que anda na contraméao
da liberdade do professor, exercendo uma pressao e criando uma esfera de poder que vai ao
desencontro de quem o professor é. Com isso, os professores precisam vivenciar o resultado
imediato das conjecturas elaboradas pelo tedrico, em uma realidade diferente daquelas descritas
pelas teorias educacionais e pelos planos de metas ou cumprimento de exigéncias que 0s
chegam.

Com o aumento das exigéncias no desenvolvimento de ‘competéncias de adaptacao’
ocorre também o alargamento da funcdo docente, que ndo se torna incomum que o professor
precise responder por fungdes que ndo fazem parte do seu processo formativo, correspondendo
a funcéo de assistente social, psicologo, psicopedagogo, administrador, entre outros.

Sobre a andlise desse contexto nas escolas publicas, Oliveira (2004, p. 1132) escreve:

O professor, diante das variadas funcBes que a escola pUblica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar funges de agente publico, assistente
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social, enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da
constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais importante.

Assim, o trabalho do professor sofre uma mudanca em sua propria definicdo, passando
a estar atrelado a funcdes que colaborem com o enquadramento das instituicdes educacionais
ao funcionamento do capital, o que gera sobrecarga e, muitas vezes, despersonalizacdo. Torna-
se cada vez mais comum, por exemplo, que os professores também estejam atrelados (para além
das atividades de sala de aula) a tarefas de gestdo na escola, tendo que desenvolver atividades
no que se refere a elaboracéo de projetos, discussdo coletiva do curriculo, implementacéo de
politicas educacionais, gerando sobrecarga e nem sempre sendo remunerados por isso
(OLIVEIRA, 2004).

Percebe-se, entdo, uma mudanca que vai além da técnica ou de um elemento em
especifico, refere-se a mudancas paradigmaticas que dizem do fazer docente e do
estabelecimento das relagcfes dentro da escola e da escola com a sociedade. Para aprofundar
esse entendimento trazemos o conceito de trabalho educativo que nos remete a génese do

aprender:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 1997 apud
DUARTE, 2008, p. 34).

A finalidade da educacdo encontra-se, entdo, no processo de humanizagdo, que esta
relacionado a atividade social de objetivacdo dos homens em seu meio. Sendo assim, ndo ha
como falar em educacao perdendo de vista sua dimenséo historica e sem fazer o exercicio de
identificar os elementos culturais indispensaveis a sua humanizacao. Essa ideia se distancia dos
pressupostos defendidos pela Psicologia da Competéncia, uma vez que esta Ultima tem como
finalidade desenvolver competéncias de adaptacdo a uma realidade e ndo de desenvolver, no
aluno, um olhar critico e de transformacéo da realidade. O homem deixa de ser visto como ser
ativo e que constroi sua realidade objetiva para ser pensado como expectador e aquele que deve
se adaptar a uma sociedade gue é constituida pelos ditames do capitalismo.

Defendemos neste trabalho, entdo, uma concepcao de educacgdo que esta para além da

sala de aula e que repercute na forma com que vemos a constituicdo do homem na sociedade.
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Silva (2007), em sua tese, O professor e a educagdo: entre o prazer, o sofrimento e o
adoecimento, faz uma discussdo sobre as condig¢Ges objetivas de trabalho impulsionada pelo
capitalismo, a partir da analise do relato de duas professoras que viveram um processo de
alienacdo relacionado ao trabalho docente. A condigédo de alienacdo vivida pelas professoras
(Joana e Laura) foi geradora de adoecimento.

Joana e Laura eram duas professoras que tinham uma extensa jornada de trabalho diaria,
que precisavam conciliar os inumeros alunos e atividades na escola, com as atividades
extraclasses (como correcdo de provas, elaboracdo de aulas e preenchimento de diarios). Nos
periodos de trabalho na escola, as professoras se deparavam com dificuldades em relacéo ao
compromisso dos estudantes com o processo educativo e pelo préprio interesse pela aula.

Diante dos relatos das duas professoras, Silva (2011, p. 58) faz a seguinte reflexao:

Mas, como deveriam (os estudantes) se comportar na escola? Por que a escola deveria
ser diferente de qualquer outro lugar? Porque era la, na escola, que eles aprenderiam
os meios de “serem alguém na vida”, a partir, dos contetidos curriculares, dos valores
morais, das relagdes interpessoais, que deveriam primar pela educacdo de qualidade.
E o que pensavam nossas duas professoras. Esperavam que cada aluno tivesse
interesse proprio pela escola e para o que ela poderia (ou deveria) oferecer aos
educandos. Se isso acontecesse, ndo precisariam gastar até 15 minutos (de uma aula
de 50) para organizar a turma de modo a ficar minimamente quietos para que
pudessem ouvi-las.

Para Joana e Laura, se 0s alunos tivessem interesse em aprender, elas ndo se irritariam
com o barulho constante, ndo sofreriam com o desrespeito de alguns alunos frente a
almejada autoridade docente, que se perdeu ao longo dos anos, ndo se sentiriam
sozinhas diante das dificuldades que encontravam continuamente no trato com 0s
alunos, com os pais, com outros educadores, com os contetdos curriculares, enfim,
com a educacgdo. N&o se sentiriam sozinhas na &rdua tarefa de educar, quando foram
formadas para ensinar; ndo teriam tantas angustias se, apesar desses fatores,
contassem com boa infra-estrutura escolar, bons recursos didaticos, orientagdo e
formacdo técnico-pedagodgica (a tdo aclamada formacdo continuada), que lhes
propiciassem competéncias e habilidades (como todos os documentos governamentais
da educacgdo almejam) para serem boas profissionais. Consequentemente, voltariam a
ser valorizadas profissionalmente, valorizagdo essa evidenciadas no respeito por sua
ocupacdo e principalmente, na remuneracao salarial.

As condigdes trazidas por Silva (2011) ndo representam apenas a realidade das duas
professoras referidas, mas nos ajuda a compreender um processo historico e social de
objetivagdo da realidade do professor no Brasil, podendo ser evidenciadas situagbes de
sofrimento também através dos indices estatisticos de adoecimento ligados ao trabalho e de
licencas médicas concedidas a esses profissionais.

Componentes desta realidade sdo também os estudantes. Eles sdo, por muitas vezes,
referenciados como o motivo para o mal querer dos professores em relacdo ao trabalho. Na

contrapartida, os estudantes sdo citados tambem como os mantenedores da razdo e do querer
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bem dos professores em relacdo a sua atividade profissional. Para compreendermos a
constituicdo dessas relacBes, Silva (2011) faz uma analise do contexto social, histdrico e
politico de insercdo dos estudantes na escola. Para a autora, esse espaco (a escola) € visto como
o lugar onde “ndo pode” realizar a maioria das atividades que vao ao encontro com a curiosidade
epistemoldgica dos estudantes. Nesse caso, a instituicdo educacional acaba por se constituir
como o espago do distanciamento. VVejamos a citagdo que segue:

Na verdade, os alunos, assim como os professores (0 que ndo eximem ambos de
responsabilidades no processo educacional) padecem nas maos do mesmo algoz: o
descaso com a educacéo. E alguns professores sabem disso e, mesmo com todos 0s
comportamentos considerados inadequados dos alunos, ainda se satisfazem ao ver o
aluno aprender o que ele (o professor) Ihe ensinou, de ver sua atividade reconhecida
quando um aluno fala “vocé foi o melhor professor que tive”, “o que vocé me ensinou
foi muito importante” [...] H4 também aqueles que ndo conseguem mais se emocionar
com qualquer coisa oriunda dos alunos. Mas, serd que estes que deixaram de se
emocionar, de se envolver com sua prépria atividade profissional, também néo
sofrem? Sera que essa perda do envolvimento ndo é uma consequéncia das mazelas
impostas a educacéo e aos educadores? Como explicar as faltas constantes, os altos

indices de adoecimento? (SILVA, 2011, p. 60).

Podemos falar, entdo, de uma esfera de poder que € exercida, seja em professores e/ou
alunos e que passam a constitui-los. Para compreendermos como essa esfera do poder aparece
nessa relagéo educativa trazemos a defini¢do de French e Raven (1969 apud FURLANI, 2012,
p.17), que dimensionam o poder como “a capacidade de um agente para produzir determinados
efeitos, sendo decorrente de uma relacdo social entre individuos, grupos ou organizacgdes, em
que uma das partes exerce controle sobre a outra”. Destacamos aqui que o grau de controle
exercido ou o grau de obediéncia ndo se apresentam determinados, podendo se dar de formas
bastante variaveis nas relacdes. Por esse motivo, pode-se falar no poder como possibilidade ou
potencial de agdo que ndo tem uma variavel que determine o como ou em que nivel essa relacéo
vai acontecer.

Furlani (2012, p. 18) destaca ainda a diferenca entre poder e influéncia:

Uma relagdo de influéncia verifica-se quando alguém adere a interesses, valores,
crengas ou modos de comportamento de outrem. Numa relagdo de poder, essa adesao
pode se dar com o consentimento ou ndo de quem adere. Porém, com ou sem o
consentimento da(s) pessoa(s) sobre quem ele é exercido, o poder, que € uma relacéo
de forcas, torna-se possivel porque quem o exerce possui a capacidade de aumentar
ou diminuir a satisfacdo das necessidades de outrem.

No trecho acima, a expressao “relagao de forcas” aparece € a mesma nao se refere ao
uso obrigatorio da forgca ou coergdo, mas sim ao uso de meios que permitam obter adesdo de

outros, para a influéncia que sera exercida no seu comportamento. Sendo assim, a abrangéncia
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dessa concep¢do de poder ndo a restringe as relagbes institucionais, mas as relagdes que
envolvem costumes, preconceitos, crencas, paixdes coletivas e tudo o mais que contribui para
determinar a ordem social; trata-se de uma abrangéncia sociopolitica-psicologica (FURLANI,
2012).

Remetendo-se a Foucault (1979), o poder € algo multidirecional, estando presente em
todas as ramificacOes da sociedade, em todas as suas formas. Para ele, o poder apresenta
ramificacGes e modos de se constituir, podendo se dar de forma repressora, mas muito mais do
que isso, produzindo efeitos de saber e verdade. Ndo héa relacdo de poder sem constituicdo
correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo

relacdes de poder.

Se o poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser dizer ndo,
voceé acredita que seria obedecido? O que faz com que 0 poder se mantenha e que seja
aceito € simplesmente porque ele, ndo pesa como uma forga que diz ndo, mas que de
fato permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discursos. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo corpo social muito mais do
que uma instancia negativa que tem por funcéo reprimir (FOUCAULT, 1979, p. 8).

O poder néo é, portanto, algo estranho ao corpo social, nem algo que se opde sempre ao
individuo, mas é uma condicao que permeia o funcionamento da sociedade moderna.

Com isso, podemos falar que as relagbes educativas se ddo permeadas por uma esfera
de poder que, no caso do capitalismo, impde padrGes de funcionamento da educacdo sob o
paradigma da competéncia, flexibilidade, adaptacdo. A forca exercida pelo capitalismo como
modo de producdo, também para as relagdes educativas, se configura como uma relacdo de
poder, hierarquica, de autoridade (do tipo autoritarismo) - assunto que detalharemos em breve.

O poder configura também as relacbes entre professor e aluno, alunos e alunos, e
professor e comunidade. Podemos dizer, entdo, que a educacgéo e as instituicdes educativas estdo
organizadas por estruturas hierarquicas, em que o poder permeia relacGes de autoridade que se
pode dar de diferentes formas.

No entendimento do poder no contexto das instituicbes educacionais, precisamos
considerar que as relacdes de poder ndo se limitam a esfera institucional, nesse caso, 0 aspecto
institucional aparece como caracteristica, uma vez que, a relacéo professor-aluno, por exemplo,
se torna possivel porque apresenta por tras uma instituicdo formal. Entre professor e alunos, ha,
entdo, uma relacdo de poder institucionalizada que se efetiva por meio da organizacao escolar
(FURLANI, 2012). Destacamos que, mesmo nesse caso, apesar do aspecto institucional

aparecer como relevante, a relacdo professor-aluno e o poder e autoridade na escola extrapolam
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a dimensdo institucional na sua constituicdo, uma vez que essa instituicao esta localizada em
uma realidade social-politica e econdmica que também a constitui dialeticamente.

Podemos falar que o contexto das relacGes de trabalho de um determinado professor,
gue o constitui enquanto pessoa, constitui, também, a sua relacéo de autoridade com o seu aluno
em sala de aula, que, para Aquino (1998), funciona como um dispositivo basal de estruturacdo
e efetivagdo da prdpria intervencéo institucional. Para o autor, este direito atribuido ao professor
(a autoridade) funciona como garantia de estabilidade, uma vez que garante o objetivo da acdo
pedagdgica. Nesse sentido, o exercicio do poder do professor, estruturado em uma relacéo
hierarquica, faz-se necessario para a manutencao da instituicdo escolar e do equilibrio em sala
de aula.

Ele relaciona, ainda, essa necessidade de estruturacdo da relacdo hierarquica, na escola,
a necessidade de criacdo e cumprimento de regras na sociedade que sdo capazes de nortear as

relacOes e possibilitar o didlogo, a cooperacao e a troca entre membros deste grupo social.

A escola, por sua vez, também precisa de regras e normas orientadoras do seu
funcionamento e da convivéncia entre os diferentes elementos que nela atuam. Nesse
sentido, as normas deixam de ser vistas apenas como prescri¢cbes castradoras, e
passam a ser compreendidas como condi¢do necesséria ao convivio social. Mais do
que subserviéncia cega, a internalizacdo e a obediéncia a determinadas regras pode
levar o individuo a uma atitude autbnoma e, como consequéncia, libertadora, ja que
orienta e baliza suas relagdes sociais. Neste paradigma, o disciplinador € aquele que
educa, oferece parametros e estabelece limites (AQUINO, 1996, p. 85).

A partir desse pressuposto, a noc¢ao de indisciplina passa a ser vista como uma atitude
de desrespeito, de intolerancia aos acordos firmados, de intransigéncia, do ndo cumprimento
das regras capazes de pautar a conduta de um individuo ou de um grupo (AQUINO, 1996). Essa
noc¢do esta amparada ainda na ideia de que atitudes de desrespeito e intransigéncia devem ser
compreendidas a partir do contexto histérico cultural em que se constituem, refletindo uma
realidade objetiva e subjetiva que se constitui dialeticamente. Se falamos, entdo, de uma
condigéo de indisciplina em sala de aula precisamos compreender que aspectos chamamos de
indisciplina e qual o contexto de constituigdo dessas atitudes, de que forma ela reflete um
processo que é historico e que carrega consigo elementos que nos ajudam a compreender a sua
génese.

A ideia de indisciplina defendida neste trabalho, portanto, distancia-se de no¢des como
obediéncia cega ou velada, subserviéncia, tirania, estabelecimento de passividade e/ou falta de

protagonismo aos estudantes.
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Nesse sentido, a autoridade pedagdgica se constitui a partir do papel social do professor
e também do pressuposto de que este profissional é detentor do conteido com o qual esta
trabalhando. E, como se pode subtrair do sentido fundamental do termo, se configura como um
exercicio legitimado, de direito, do poder, uma espécie de arbitragem ou comando concedida a
partir da autorizagao do outro. Assim, a forma como o professor estabelece essa autoridade, em
sala de aula, varia e é vital para a determinacdo de uma situacéo de disciplina ou indisciplina,
por exemplo.

Destacamos ainda que a forma como o professor compreende o seu papel na agédo
pedagogica — na transmissdo dos conteidos aos alunos, na construgdo de conhecimento, no
estabelecimento das regras, por exemplo, reflete o seu posicionamento e sua relagéo professor-
aluno. O que o professor compreende como autoridade? O que o professor compreende como
uso da forca? E como protagonismo estudantil? Sao respostas que interferem na sua acdo em
sala de aula, na sua constituigdo e na de seus alunos.

Tradicionalmente, a nogéo de autoridade vem sendo confundida com autoritarismo nas
relacGes em que os alunos ndo tém o direito de se posicionarem frente a realidade escolar. Nesse
caso, a relacdo professor-aluno passa a ser permeada por alunos que tendem a se calarem por
medo de punic¢des e ameacas.

Novais (2004) nos acrescenta a existéncia de dois tipos de autoridade indispenséveis
para a compreensdo da discussdo proposta neste texto. A primeira seria a autoridade autoritaria
a qual esta vinculada ao uso da forca ou violéncia. Nesse caso, este direito ndo é legitimado
pelos subordinados e hd um uso abusivo e, em geral, mediado por castigos, punicdes e
adverténcias. Falamos de uma autoridade mediada pela legalidade da posicao do professor. J&
a segunda, seria por competéncia, autoridade a qual € conquistada a partir de um prestigio e da
capacidade do individuo, sendo possivel observar uma admiragdo daqueles que se subordinam
a autoridade em questdo. Esse tipo de autoridade, diferente da baseada na legalidade, se baseia
na legitimidade. Esta ligada aos papéis inerentes ao fazer da docéncia e se expressa em situagdes
nas quais a relacdo estabelecida entre professor e alunos o credencia como aquele que melhor

podera executar determinadas fungdes. Furlani (2012, p. 33-34) acrescenta:

A autoridade que surge através da competéncia e do empenho profissional do
professor pode estabelecer uma mediacdo democratica, através da énfase
predominante que faga convergir liberdade e igualdade, tendo como critério norteador
a qualidade de vida humana coletiva [...] Essa autoridade é delegada pelos alunos ao
professor que demonstra competéncia, quando esta atende a necessidades mutuas do
professor e dos alunos, pois esta tende a afastar o perigo das solugfes dogmaticas e
fechadas. Por isto, denominamos a autoridade que assim é estabelecida como
exercicio conjunto do poder.
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Na autoridade por competéncia, o professor exerce a autoridade que lhe € atribuida para
o desempenho dos papéis que facilitam esse clima de negociacdo normal — isto é, com conflitos
— dentro do qual o poder do aluno pode ser exercido de forma que haja influéncias mutuas
(FURLANI, 2012).

Por vezes, a relagdo pode se da de forma a promover o desenvolvimento de um
acirramento entre as relagcdes, no qual ha a criacdo de um espaco de confrontos nos espacos
educacionais, com a prevaléncia do desrespeito e do aniquilamento da liberdade, onde se pode
observar uma dificuldade de vivéncia da autoridade pedagdgica, por parte do professor.

Vemos a necessidade de destacarmos aqui que o conceito de liberdade referido neste
trabalho sustenta-se na concepcdo espinosiana que articula servidao e liberdade.

Para Espinosa, 0 homem é um grau de poténcia, uma forca interior para se conservar, se
preservar na prépria existéncia (que Espinosa chamou de Conatus) e de desejo (cupiditas). O
desejo seria, para ele, a propria esséncia do homem, a forca que nos leva ao encontro com algo
gue sentimos que compde com a poténcia de nosso corpo e alma para conservar. Essa forca que
aqui falamos refere-se a expansdo do corpo e da mente na busca da liberdade, da felicidade, que
assim como alimento, abrigo e reproducdo humana, sdo necessidades fundamentais a existéncia
humana (SAWAIA, 2009).

Essa existéncia ndo se resume a uma sobrevivéncia darwiniana, a uma vida biolégica ou
reduzido ao estar vivo, mas aquela marcada de sentidos. Para Espinosa (1977), a luta pela
expansdo é uma dimens3o irreprimivel do homem no processo de conservar-se. E essa dimens&o
que pressupde a passagem do homem de uma condicdo de escraviddo (heteronomia) a
autonomia, liberdade. Com isso, pde-se em terra a ideia de que a condicdo de liberdade tem
pouco valor para pessoas que se encontram em algumas condigdes objetivas. Sendo a mesma
condicdo de existéncia e irreprimivel no homem, encontra o seu valor desde pessoas que ja
alcancaram certo grau de liberdade aquelas que vivem em condicdo de pobreza e exploracéo,
com 0 minimo para sobreviver.

Conforme Sawaia (2009, p. 366),

Pesquisa com moradores de rua demonstra a veracidade desse postulado, ao constatar
que eles sofrem por falta de dignidade e liberdade. O cerceamento de seu direito de
escolher e de ser reconhecido gera tanto sofrimento quanto a falta de moradia, pois é
fruto da falta de liberdade.
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Mesmo em condic¢Bes de miséria o ser humano néo se reduz a uma dimensdo apenas
bioldgica, sendo suprimidas suas necessidades dialéticas de subjetivacdo e objetivacdo da
realidade em que se constitui.

Para Espinosa (1977, p. 20-21), “A liberdade € uma virtude, quer dizer, uma perfeicao.
Consequentemente, nada do que atesta impoténcia no homem se pode relacionar com a sua
liberdade. Liberdade, com efeito, ndo suprime, mas, pelo contrario, coloca a necessidade da
acao”. A liberdade esta, pois, no cerne da constituicdo humana.

Dessa forma, a educacdo deve ser pensada como aquela que promove o0
desenvolvimento humano de tal forma que leva os individuos & emancipacéo e ndo a servid&o.
Falamos aqui, entdo, de emancipacdo da educacdo, concepgédo de educacdo que defendemos
neste trabalho.

Sobre esse aspecto Silva (2007) coloca que para que a emancipacao ocorra é necessario
haver uma estrutura e organizacdo educacional, através de politicas publicas e sociais e
orientacBes educacionais que se voltem a esse proposito.

A emancipacdo humana é entendida nesse trabalho a partir de uma concep¢do marxista,
gue compreende o individuo como parte do processo de apropriacdo e objetivacao da realidade

historico cultural. A partir desse processo 0 homem se torna género humano.

Em sintese, emancipacdo humana significa a liberdade dos homens serem donos de sua
prépria historia, de terem condigdes materiais para satisfazerem suas necessidades, bem
como a de todos os homens. Para que isso ocorra, os homens deverdo trabalhar
coletivamente (trabalho associado) e de forma consciente em relagdo aos meios dessa
producdo, com a responsabilidade do controle e da distribuicdo, e também das
necessidades e possibilidades do homem nessa nova sociedade. Nova sociedade
capitalista, justamente por modificar 0 que garante esse modo de producdo: a
propriedade privada dos meios de produgdo (SILVA, 2007, p. 141).

Nesse contexto, encontramos um terreno profissional que € promotor da liberdade
individual do ser humano e onde autonomia e autoridade encontram espaco para se
desenvolverem harmoniosamente. A autoridade pedagdgica, pensada sob essa perspectiva,
encontra elementos que favorecem o seu desenvolvimento a partir do bem-estar de professor e
alunos, podendo, assim, o respeito se evidenciar e se objetivar nas relacdes estabelecidas.

Dessa forma, podemos pensar na educagdo como uma pratica revolucionaria, quando o
fazer pedagogico estiver para o desbloqueio de forgas antes reprimidas da subjetividade,
proporcionando alegria e vida. Falamos aqui em uma educacao libertadora, que va ao encontro
dos caminhos pelos quais a verdadeira liberdade pode ser alcancada ou desejada: A uma

educacao que apresenta a ética e os afetos em relacdo (SAWAIA, 2009).
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Essa compreensdo da educacao nos faz perceber que as realidades objetiva e subjetiva
se constroem em uma relacéo dialética e que a constituicdo de professor e aluno se dao através
de relacbes que ultrapassam o muro da escola ou de qualquer outro espaco fisico em que a
educacdo esteja presente. A educacgdo € politica, é social, é histérica. As decisfes politicas, e
ndo falamos aqui somente de politicas educacionais, repercutem desde a forma das instituicdes
educacionais se organizarem ao plano de aula que o professor desenvolve e como ele estabelece
a relacdo com o aluno X ou Y para implementa-lo.

Estamos diante de uma visdo de educacdo como unido de contrarios que se formam e se
reformam a todo instante e que os elementos que a constituem, como a autoridade pedagdgica
(objeto de estudo desse trabalho), precisam ser compreendidos e analisados com uma
profundidade que permita perceber os elementos que aqui mencionamos, indo além de
discursos naturalizantes ou objetivantes do ser e dos processos.

Com o objetivo de atingirmos essa profundidade de analise e irmos além do aparente,
direcionamos o nosso olhar de analise atraves da Psicologia Sécio-Histdrica e suas categorias,

assunto que sera detalhado nos topicos que se seguem.
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3 ABORDAGEM TEORICA DA INVESTIGACAO: A PSICOLOGIA SOCIO-
HISTORICA E SUAS CATEGORIAS

Lev Vigotski foi um teodrico bielo-russo, nascido em 1896 e teve uma morte prematura
em 1934, apos enfrentar sérios problemas de saude. O seu interesse pelos estudos e sua
dedicacdo o permitiu, com menos de 38 anos de vida, desenvolver uma formacdo intelectual
que abrangia areas como a filosofia, pedagogia, psicologia, politica e literatura, o que revelava
a expansdo de sua compreensdo sobre o contexto que vivenciava. Apesar do pouco tempo de
vida, seu amplo conhecimento e desenvoltura na escrita 0 permitiu deixar escritos que marcam
diversas areas do conhecimento até os dias de hoje. Uma obra inacabada, complexa, intensa e
revolucionaria, chegando a ser censurada pelo governo stalinista pelo carater inovador de
conceber o fendmeno psicolégico e pelas criticas severas a forma de fazer ciéncia até o
momento vigente. Censurados, muitos dos seus escritos s6 foram encontrados anos apos a sua
morte, se expandindo e ganhando grande repercussao a partir da década de 50. Por ndo terem
sido revisados e pela quantidade de termos técnicos e especificos, muitos das suas reedigdes e
traducOes para outros paises passam por sérios problemas de traducdo, o que, entretanto, ndo
retira a grandeza e influéncia mundial de suas obras (MOLON, 2011).

A producdo intelectual de Vigotski é mediada pelo contexto social e politico vivenciado
por ele, assim como pelo estudo de vérios tedricos, entre os quais, alguns ligados ao
materialismo historico dialético, forma de pensamento na qual a sua escrita muito se ancorou.
A escrita do autor é marcada pela producdo de uma ciéncia histérica e dialética, que busca
enfrentar ambiguidades, contradi¢des e superacdes tedricas, o levando a propor uma concepcao
de novo homem e a apresentar uma Psicologia que é, indiscutivelmente, o principal produto de
suas obras: A Psicologia Socio-Historica.

O contexto de producdo da Psicologia Socio-Historica tinha como pano de fundo
principalmente a reflexologia, reactologia e pedologia, ou seja, teorias que ndo se voltavam a
analise dialética e historica do processo de constitui¢do do sujeito, mas carregavam as raizes do
surgimento da Psicologia Experimental de Wundt e sua dicotomia entre objetividade e
subjetividade na forma de fazer ciéncia. A tendéncia cientifica objetivista no estudo dos
fendmenos psicologicos se tornava cada vez mais incongruente. Sobre a Psicologia da
experiéncia imediata apresentada por Wundt, nesse periodo, segue a Analise de Figueiredo e
Santi (1997):
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Para Wundt, o dominio da Psicologia era vasto e complexo, porque explicar e
compreender a experiéncia imediata exigia tanto uma aproximagdo com as ciéncias
naturais como uma aproximacao com as ciéncias da sociedade e da cultura. Mas na
hora de juntar os dois enfoques metodolégicos e de juntar as duas imagens de homem
no conceito de “unidade psicofisica”, as dificuldades eram imensas e 0s discipulos de
Wundt, em sua maioria, desistiram de acompanhar o mestre e foram procurar solucdes
menos complicadas, embora, talvez, muito mais pobres (FIGUEIREDO e SANTI,
1997, p. 60).

O processo de construcao do pensamento de Vigotski, entdo, procurou abranger também
a superacéo dessa tendéncia objetivista no estudo do psiquismo humano, sendo possivel afirmar
que a Psicologia Socio-Historica contribui significativamente para o estudo do sujeito e da
subjetividade no campo da ciéncia psicolédgica. Acerca dessa contribuicdo, a Psicologia Socio-

Histdrica vem propor,

[...] a partir de Vigotski, que se estudem os fendmenos psicoldgicos como resultado
de um processo de constitui¢do social do individuo, em que o plano intersubjetivo,
das relacGes, é convertido, no processo de desenvolvimento, em um plano intra-
subjetivo. Assim, a subjetividade é constituida através de media¢des sociais. Dentre
essas mediaces, a linguagem é a que melhor representa a sintese entre objetividade
e subjetividade (GONCALVES, 2015, p. 50).

Na construcdo de sua teoria, portanto, Vigotski procurava desenvolver um método que
abrangesse a complexidade do seu objeto de estudo e que partisse da analise do processo, da
constituicdo, da génese das funcdes psicoldgicas. Para isso, ele precisou considerar o humano
na sua relacdo dialética com o social e com a historia. O autor nos remete ao entendimento de
que o0 homem é constituido de leis s6cio-histdricas e culturais e, com isso, sai do reducionismo
de considerar as leis naturais como Unicas determinantes no desenvolvimento humano.

Segundo os pressupostos tedricos desta perspectiva, a dimensao bioldgica do homem
ndo é negada, ou seja, 0 homem é um ser bioldgico e, portanto, formado por sua heranca
genética, que nao desaparece ou mesmo para de funcionar com o tempo. Alguns desses fatores
bioldgicos, como a maturacdo, por exemplo, servem como base natural e suporte para a génese

e evolucdo das caracteristicas psicolégicas humanas.

O fato, no entanto, é que a maturacao per se é um fator secundario no desenvolvimento
das formas tipicas e mais complexas do comportamento humano. O desenvolvimento
desses comportamentos caracteriza-se por transformacdes complexas, qualitativas, de
uma forma de comportamento em outra (ou como Hegel diria, uma transformacao de
quantidade em qualidade). A nocdo corrente de maturagdo COmo um processo passivo
ndo pode descrever, de forma adequada, os fendmenos complexos (VIGOTSKI, 2007,

p. 4).
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Esse movimento de constituicdo do humano permite, portanto, o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas humanas superiores 0 que acaba por diferenciar o humano dos demais
animais. O desenvolvimento das Fungdes Psicologicas Superiores (FPS) se caracteriza como
um processo longo, continuo e histérico, ndo podendo ser compreendido, entdo, como
descontextualizado das relagdes sociais do individuo com os sujeitos e com o mundo. As
Funcdes Psicoldgicas Superiores revelam, entdo, a historicidade e, a0 mesmo tempo, sé se
constituem pela apropriacdo do que a humanidade construiu e conseguiu transmitir as futuras
geracdes. “Assim sendo, um individuo se torna humano quando mergulha no acervo e na
historia de seu grupo cultural, o que faz dele um ser Unico, historico e efetivo agente de sua
propria transformagao” (REBOUCAS, 2015, p. 54).

Sobre o desenvolvimento do psiquismo humano e sua relacdo com 0s processos de

objetivacdo e apropriacao, Rossler (2004, p.101) explica:

Conforme o psicologo soviético Alexis N. Leontiev (1978), o psiquismo humano
estrutura-se a partir da atividade social e histérica dos individuos, ou seja, pela
apropriacdo da cultura humana material e simbdlica, produzida e acumulada
objetivamente ao longo da histéria da humanidade. Os objetos desse processo de
apropriacao, a saber, as objetivacGes produzidas pelo género humano, condensam em
si, isto é, materializam trabalho humano, faculdades e aptiddes humanas
desenvolvidas ao longo da histéria da humanidade, e constituem- se em uma sintese
dessa prépria histdria.

Nesse processo dialético de apropriacdo da cultura pelo individuo ha a producgdo dos
sentidos e significados que constituem as suas relagdes com os demais e com 0 mundo. Sentidos
e significados sdo categorias de analise as quais serdo discutidas ao longo do capitulo.

A partir destas premissas, temos por escopo do capitulo discutir como se configura o
processo de significacdo do sujeito. Para tal, a principio, fazemos uma breve discussao acerca
do contexto de surgimento da Psicologia Socio-Historica e da concepgdo de homem, segundo
a abordagem adotada. Posteriormente, para uma melhor compreensao de como se da o processo
de significacdo do sujeito na perspectiva socio-histdrica da Psicologia, tratamos de algumas
categorias teoricas fundamentais para o referencial tedrico-metodolégico como: historicidade,

atividade, pensamento e linguagem e significados e sentidos.
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31 O PROCESSO DE TRANSFORM(ACAO) DO HUMANO - CATEGORIA
HISTORICIDADE E ATIVIDADE

Estudar a Psicologia Socio-Historica significa fazer consideragcdes acerca do fendmeno
psicoldgico. Significa estudar o ser humano no seu processo de constituicdo no mundo, ou seja,
estudar o objeto e a visdo da génese desse fenémeno, apontando suas principais caracteristicas.
Para isso, a presente abordagem faz uso do estudo das categorias de analise do fenémeno.

As categorias se referem a aspectos do fendmeno, que sdo apreendidas saindo-se da
aparéncia e estudando o processo, 0 movimento, a génese do fenomeno. “Elas (as categorias)
sdo construcdes de ideias (no plano das ideias) que representam a realidade concreta e, como
tais, carregam o movimento do fenomeno estudado, suas contradi¢des e sua historicidade”
(AGUIAR, 2015. p. 117-118). Em seu processo de anélise do objeto, as categorias devem dar
conta de explicitar, descrever e explicar o fendbmeno estudado em sua totalidade. Para isso,
ultrapassam a dimensdo da aparéncia, o empirico, e buscam a concretude do fenémeno,
evidenciando as relagdes e determinagdes que constituem o fendmeno.

Esse topico inicia o estudo das categorias, introduzindo a Historicidade e a Atividade
como categorias iniciais. Essas duas categorias nos permitem olhar a realidade e pensa-la em
movimento. Assim, objetivamos compreender o que é a historicidade e a atividade na
Psicologia Sécio-Historica e, consequentemente, sua importancia para a constituicao do sujeito
e do mundo.

A questdo da histdria € fundamental, uma vez que remete a matriz que constitui a
Psicologia Socio-Histérica. E o carater histérico que diferencia a concepcdo de
desenvolvimento humano apresentada por Vigotski na Psicologia Socio-Historica das outras
concepgodes psicologicas e Ihe atribui um valor inovador ainda nos dias de hoje. Sirgado (2000)
apresenta duas maneiras de compreender a Histdria, trazidas por Vigotski:

Histéria é entendida por Vigotski de duas maneirasl: em termos genéricos, significa
“uma abordagem dialética geral das coisas”; em sentido restrito, significa “a historia
humana”. Distingao que ele completa com uma afirmagao lapidar: “a primeira historia
¢ dialética; a segunda é materialismo historico”. Podemos afirmar entdo, com bastante
seguranca, que a nota que abre o “Manuscrito” define o lugar de onde Vigotski fala e
a matriz que Ihe serve de referéncia nas suas andlises: 0o materialismo histérico e
dialético. Consideramos isto de suma importancia, pois nos da o perfil do autor como
pensador da natureza humana, constituindo o nicleo duro da sua obra (SIRGADO,
2000, p. 48).

Ndo ha como se falar em Psicologia Sécio-Histdrica, portanto, e ndo destacar a

importancia da categoria Historicidade para a sua compreensdo. A historicidade das
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experiéncias humanas é a referéncia basica de analise do Materialismo Historico Dialético
(MHD) e, consequentemente, da PSH.
Como meio de fundamentar a compreensao do conceito de ‘experiéncias humanas’

remontamos a Gongalves (2015, p. 49) quando afirma:

Entende-se como experiéncia humana toda atividade realizada socialmente pelos
homens, como forma de atender as suas necessidades, produzindo, dessa forma, a
propria existéncia. As experiéncias concretas, de atividades dos homens, implicam
necessariamente a producdo de ideias e representacfes sobre elas, as quais refletem
sua vida social: acdes e relacdes.

O estudo da categoria historicidade nos remete a necessidade de compreenséo também
da categoria atividade. O homem se constitui historicamente, portanto, por meio de sua
atividade de transformacéo da natureza, o que o possibilita produzir tanto objetos quanto ideias
(bens materiais e espirituais), que irdo configurar o meio social e individual. E na atividade,
portanto, que 0 homem produz cultura e, a si mesmo. E na producéo da cultura que se evidencia,
entdo, a diferenciacgdo entre atividade humana e atividade animal.

No gue diz respeito ao mundo animal, a relacdo entre motivo e objeto da atividade €
sempre imediata, direta, ou seja, sem uso de instrumentos ou significacbes. O animal age
motivado pela satisfacdo de suas necessidades, necessidades essas muitas vezes baseadas na
adaptabilidade e sobrevivéncia ao meio ambiente em que esta inserido. J& quando pensamos as
motivacOes humanas para a atividade, aparece-nos elementos novos que transcendem a
adaptacdo e ou sobrevivéncia ao meio ambiente.

Em relacdo aos seres humanos, a atividade se d& de forma mais complexa, a comecar
pelo uso de instrumentos como mediadores do processo. O uso, por exemplo, de um martelo ou
chave de fenda como mediador para consertar uma cadeira nos coloca em contato com a
possibilidade de andlise, de construcdo, elaboracdo e melhoramento dos instrumentos de
trabalho, processos ndo verificados nos animais. E importante lembrarmos que a atividade
humana, desde o seu inicio, foi sempre mediada por rela¢bes sociais, produzindo, portanto,
relagBes sociais. E indispensavel destacar que a forma como se da a organizagao da atividade
do ser humano nos remete, portanto, a cultura que esse produz. Cultura essa que se constroi e
reconstréi & medida que os seres transformam o meio e se transformam nesse processo.

Para entender melhor essa diferenciacéo e a complexidade da atividade/agéo constituida
pelo homem, Duarte (2000) relaciona diretamente o conceito de atividade ao de trabalho

humano, tal como proposto por Marx. Duarte diz:
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[...] o trabalho é, para Marx, uma atividade que distingue o ser social do ser natural,
isto €, define a especificidade do ser humano como um ser histérico, social e cultural,
por possuir essas trés caracteristicas: a de ser uma atividade conscientemente dirigida
por uma finalidade previamente estabelecida na consciéncia, a de ser uma atividade
mediatizada pelos instrumentos e a de ser uma atividade que se materializa em um
produto social, um produto que ndo é mais um objeto inteiramente natural, um produto
que € uma objetivacdo da atividade e do pensamento do ser humano (DUARTE, 2000,
p. 208).

A acdo/atividade do homem na natureza faz com que este produza, entdo, a sua propria
existéncia. Dentre as ideias produzidas pelo individuo estdo ndo apenas aquelas que se
materializam nos objetos que o cercam (como martelo, cadeira, mesa), mas junto com elas séo
produzidas as crengas, valores, conhecimentos, entre outros, que revelam e produzem o
momento histérico em que vivem. Essa relacdo ocorre de forma dialética e, na medida em que
essas ideias orientam a acao dos homens, modificando e desenvolvendo, as a¢cdes também sdo
modificadas nesse processo.

Podemos apresentar, portanto, trés aspectos fundamentais da atividade humana: a) ser
orientada por um objetivo, b) fazer uso dos instrumentos de mediacéo e c) produzir algo que
podemos caracterizar como elemento da cultura - seja por sua existéncia fisica, seja por sua
existéncia simbdlica - e que consiste na objetivacdo do ser humano (ZANELLA, 2004).

Individuo e sociedade vivem, entdo, em uma relacdo que remonta a um processo
simultaneo de incluséo e exclusdo, sendo o individuo quase o social. Para Vigotski (2001) nédo
ha invences estritamente individuais, mas hd uma rede de colaboracéo e constituicdo dialética
do mundo e de si.

O entendimento da categoria historicidade, portanto, perpassa pelo entendimento do
presente através da volta ao passado, mas também indica as diversas formas de apropriacao
daquilo que é culturalmente produzido pelo homem (objetivagdo) na sociedade e suas
transformagoes.

Sobre a objetivacao e apropriacéo do individuo na cultura, Duarte (2004) se embasa na
discussao feita por Leontiev, psicologo que melhor estudou e caracterizou a importancia do
processo de objetivacdo e apropriacdo no campo da psicologia. Para ele, como resultado da
atividade humana, tanto os instrumentos quanto as relacbes sociais e a linguagem vao

constituindo uma existéncia objetiva.

Assim, tanto os instrumentos como as relagdes entre os integrantes do grupo e também
a linguagem foram adquirindo uma existéncia objetiva, como resultados da atividade
humana. Na linguagem de Marx, incorporada por Leontiev, esse processo € denominado
“objetivacdo”. Por meio desse processo de objetivagdo, a atividade fisica ou mental dos
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seres humanos transfere-se para os produtos dessa atividade. Aquilo que antes eram
faculdades dos seres humanos se torna, depois do processo de objetivagéo,
caracteristicas por assim dizer “corporificadas” no produto dessa atividade, o qual, por
sua vez, passa a ter uma funcdo especifica no interior da pratica social. Um objeto
cultural, seja ele um objeto material, como por exemplo um utensilio doméstico, seja
ele um objeto ndo material, como uma palavra, tem uma funcdo social, tem um
significado socialmente estabelecido, ou seja, deve ser empregado de uma determinada
maneira (DUARTE, 2004, p. 50).

O processo de objetivacdo da cultura humana ndo existe sem 0 Seu oposto e
complemento, que é o processo de apropriacdo dessa cultura pelos individuos. Sobre a
apropriacdo, podemos citar algumas caracteristicas. A primeira caracteristica refere-se ao
carater ativo do seu processo. O individuo precisa realizar uma atividade que reproduza os
tracos essenciais da atividade acumulada do objeto.

Conforme Duarte (2004, p. 50),

A atividade a ser reproduzida, em seus tragos essenciais, pelo individuo que se apropria
de um produto da histéria humana é, no mais das vezes, a atividade de utilizacdo desse
objeto, mas, em certos casos, pode ser necessaria também a reproducdo da atividade de
producéo do objeto.

Outra caracteristica é a de que, por meio do processo de apropriacdo, sao reproduzidas
no individuo as aptid6es e fungdes humanas historicamente formadas, ou seja, a apropriacao da
cultura exerce papel mediador entre o processo historico de formacdo do género humano.
Importante acrescentar que também o processo de objetivacdo faz essa mediacao, pois ndo ha
apropriacéo da cultura se néo tiver ocorrido objetivagdo do ser humano nos produtos culturais
de sua atividade social.

Na medida em que a atividade humana se objetiva em produtos culturais, sejam eles
materiais ou ndo, temos, como consequéncia, que o processo de objetivacio do género
humano é cumulativo. Assim, no significado de um objeto ou fenémeno cultural esta
acumulada a experiéncia histdrica de muitas geragoes. Analisemos o exemplo dos
instrumentos. Um instrumento €, num determinado sentido, um resultado imediato da
atividade de quem o produziu. Neste sentido contém o trabalho objetivado da pessoa
ou das pessoas que participaram de sua producdo. Mas ele é também atividade humana
objetivada num outro sentido, qual seja, como resultado da histéria de “geragdes” de
instrumentos do mesmo tipo. Durante essa historia, o instrumento vai sofrendo
transformacdes e aperfeicoamentos por exigéncia da atividade social. Portanto os
produtos culturais resultantes do processo de objetivacdo sdo sempre sinteses da
atividade humana. Dai que, ao se apropriar de um produto cultural, o individuo esta
se relacionando com a histdria social, ainda que tal relagdo nunca venha a ser
consciente para ele, como é o caso, para a grande maioria das pessoas, da apropriacéo
da linguagem oral (DUARTE, 2004, p. 51).
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Uma terceira caracteristica assinalada por Leontiev e trazida por Duarte é a de que o
processo de constituicdo do psiquismo humano, pela apropriacéo dos bens culturais produzidos
pela humanidade, consiste num processo mediado por outros individuos, se caracterizando
como um processo de transmissdo de experiéncia social e, necessariamente, um processo

educativo.

O individuo forma-se, apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-
se no interior dessa historia, ou seja, sua formacdo realiza-se por meio da relagao entre
objetivacdo e apropriacdo. Essa relacdo se efetiva sempre no interior de relagbes
concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e 0 mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivada. A formag&o do individuo é sempre
um processo educativo, podendo este ser direto ou indireto, intencional ou néo-
intencional, realizado por meio de atividades préaticas ou de explanagdes orais etc.
(DUARTE, 2004, p. 51).

Como componentes dessa cultura em constante transformacéo estdo também os dilemas
vivenciados pelo homem moderno. Inseridos na logica neoliberal e capitalista, passa pelo
paradoxo de ser pensado enquanto ser individual, racional e a0 mesmo tempo como ser social,
ativo e historico. O humano passa a ser cobrado em termos de um individualismo e, a0 mesmo
tempo, de uma sociabilidade, l6gicas que sdo incongruentes e que marcam uma concepcao
dualista na construcdo desse sujeito. E nesse movimento dialético e histérico que sio
constituidos, pelo homem, os sentidos e significados da sua experiéncia. Sentidos e significados
esses que se transformam no dia-a-dia de suas relacdes sociais (OLIVEIRA, 2016).

Essas premissas nos apresentam, entdo, um ser inconcluso e em constante
transformacéo, que ndo se apresenta congelado em suas significagfes. Sobre esse aspecto,

Oliveira (2016, p. 36) nos ajuda a compreendé-lo quando explica:

O ser humano possui uma consciéncia historica que revela o processo de relacéo
passado-presente-futuro que o orienta no seu contexto vivencial. Essa consciéncia
historica é responsavel pela concepcdo da identidade, e pelo vinculo com outras
pessoas e espacos, influenciando-os e sendo influenciado por eles. Nesse sentido, os
valores constituidos e as a¢Ges humanas praticadas possuem uma historicidade
resultante da propria acdo do tempo. Utilizar a historicidade enquanto categoria é,
portanto, partir para a compreensdo da dindmica humana e suas significagdes. Se os
objetos se tornam a base material de uma sociedade, refletindo um momento historico,
as ideias também fazem parte desse processo, influenciando as agfes humanas.
Dialeticamente, esses dois processos — o real e o racional — formam uma unidade de
contradicao.

Na compreensao histérico-cultural do individuo, entdo, a concep¢do de homem volta-se
sempre a um ser em atividade, que realiza os processos de apropriagdo e objetivacdo da

realidade, fazendo a interface entre o que foi produzido pelas geracdes anteriores e produzindo
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novas realidades, dando continuidade, assim, ao processo de desenvolvimento da cultura
humana.

A historicidade nos revela que o género humano, entao, € responsavel pela reproducao
social e que essa ndo se trata de um processo somente bioldgico, mas também social e que vai
configurando os modos de estar e sentir do homem. A forma que um individuo sente ndo é igual
a forma que o outro sente. Os medos sentidos por um, ndo sao iguais aos medos sentidos pelo
outro e assim por diante. Por mais que ir ao dentista cause medo em um individuo, por exemplo,
cada um vai manifestar um estado emocional diferente por nao se tratar de algo natural, mas
porque os modos de sentir vdo se configurando socialmente. As internalizagbes dos objetos
também ocorrem nessa légica de pensamento. O que é internalizado pelo individuo ndo é o
objeto, mas o significado que o objeto adquire na relacdo, a forma com que ele vem sendo
utilizado pelo individuo. Assim, a forma como um individuo se apropria da linguagem,
emocdes, objetos, a forma como pensa, incluindo os preconceitos, conceitos do mundo, néo é
definido de forma natural, mas pela mediacdo do processo das relagdes sociais.

Nessa direcdo, Aguiar (2015, p. 119) aponta que:

O mundo psicolégico, portanto, se constitui a partir da relagdo do homem com o
mundo objetivo, coletivo, social e cultural. Ali estdo as fontes propulsoras do
movimento do homem. Ali estdo os elementos basicos para que a relagdo do homem
com o mundo ndo seja a relagdo de um organismo com um meio nem possa ser vista
como tal. A humanidade necessaria para que o homem se torne humano estd na
cultura, nas coisas construidas pelo homem que se objetivaram na cultura, nas relagdes
sociais, nos outros, nas formas de vida, no meio, que é um meio humano, porque
construido pela atividade humana, pelo trabalho. O homem, ao construir seus registros
(psicolégicos), o faz na relagdo com o mundo, objetivando sua subjetividade e
subjetivando sua objetividade. O psicolégico se constitui, ndo no homem, mas na
relacdo do homem com o mundo sociocultural.

Passando a pensar o professor, objeto de estudo deste trabalho, como ser humano que é
mediado pela realidade, hd necessidade de compreender os processos de historicidade que
constituem a sua existéncia no mundo, como suas VvisGes e expectativas sobre o trabalho
docente. E preciso compreender que o professor, assim como todo e qualquer ser humano é
historico, ativo e dindmico.

Com isso, para conseguirmos nos aproximar dos sentidos e significados que o
constituem como profissional e para nos ajudar a compreender a autoridade pedagdgica
passaremos, entdo, para a segunda categoria de analise, a dialética do pensamento e da

linguagem.
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3.2 ATIVIDADE DE SIGNIFICACAO COMO UNIDADE DIALETICA DO PENSAMENTO
E DA LINGUAGEM

Para a compreensdo da Psicologia Socio-Historica, faz-se inteiramente necesséria a
compreensdo da atividade de significacdo como unidade dialética do pensamento e da
linguagem. Com isso, falamos aqui das categorias pensamento e linguagem e sentido e
significado que se apresentam de forma dialeticamente constituidas uma na outra.

Para iniciar 0 nosso estudo, vamos analisar como se da a ligacdo do pensamento e da
linguagem e, posteriormente, do sentido e significado. Esclarecemos que utilizamos o
significado como unidade de anélise da linguagem e do pensamento.

O pensamento e a palavra ndo estdo ligados entre si por um vinculo primario. Este surge,
modifica-se e amplia-se no processo do proprio desenvolvimento do pensamento e da palavra.
Isso ndo quer dizer, porém, que a auséncia desse vinculo primario significa que a relacdo entre
0s dois s6 possa surgir como ligacdo externa entre dois tipos essencialmente heterogéneos de
atividade da nossa consciéncia. Seria incorreto conceber pensamento e palavra como dois

elementos autbnomos, independentes e isolados. Para Reboucas (2015, p. 64):

[...] alinguagem é a mediacdo na relagdo dialética entre interno e externo e, portanto,
podemos dizer que o que esta na base da consciéncia é a linguagem. Por isso, se
quisermos apreender o0 humano e seu processo de constituigcdo, temos de compreender
esse processo de relacdo do humano com o mundo fundamentado nas atividades
transformadoras e mediado pela linguagem.

Podemos dizer que pensamento e palavra sdo elementos, portanto, que se constituem e
gue um método de anéalise que busque a sua totalidade precisa considera-los enquanto unidade

dialética. Sobre esse ponto de vista, Vigotski (2010, p. 397) completa:

Procuramos substituir a andlise que aplica 0 método de decomposi¢do em elementos
pela andlise que desmembra a unidade complexa do pensamento discursivo em
unidades varias, entendidas estas como produtos da analise que, a diferenca dos
elementos, ndo sdo momentos primarios constituintes em relagdo a todo o fendmeno
estudado mas apenas a alguns dos seus elementos e propriedades concretas, 0s quais,
também diferentemente dos elementos, ndo perdem as propriedades inerentes a
totalidade e sdo suscetiveis de explicagdo e contém, em sua forma priméria e simples,
aquelas propriedades do todo em fungdo das quais se empreende a andlise. A unidade
a que chegamos contém, na forma mais simples, as propriedades inerentes ao
pensamento discursivo enquanto unidade.

A unidade a que Vigotski refere-se € o significado, que reflete da forma mais simples a

unidade do pensamento e da linguagem. As funcbes do pensamento e da linguagem, portanto,
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tanto se originam quanto tragam percursos diferentes. E no decorrer do desenvolvimento do
sujeito, no decurso da relagdo da crianga com outras criangas e 0 mundo adulto, apreendendo
0s elementos da cultura, pensamento e linguagem é que as suas trajetérias se unem e vao
constituindo-se como unidade, até objetivar-se na forma de significacdo (VIGOTSKI, 2010).
Nesse momento, iniciamos a discussao sobre os pares dialéticos sentidos e significados que,
como se percebe, encontram-se dialeticamente constituidos na discussdo sobre pensamento e
linguagem de forma que um faz parte do outro e vice-versa.

Primeiramente se faz necessario compreender que os sentidos e significados se
constituem a partir da mediacdo do meio social no qual o sujeito se objetiva, isto é, a partir do
processo de apropriagdo de seus elementos histéricos. Dessa forma, quando falamos em
significacdo falamos ndo em unilateralidade, mas em apreensdo das relacbes, qualidades,
contradicGes, ou seja, das mediacBes sociais e historicas que configuram as significacdes como
unidades dialéticas da fala e do pensamento. Dessa forma, podemaos citar trés caracteristicas das
significagcBes que ajudam a compreender seu processo constitutivo. As caracteristicas sdo: a
totalidade dos elementos objetivos e subjetivos que os constituem, as contradi¢cdes que
engendram a relacdo entre as partes e o0 todo e a dinamicidade, uma vez que ndo sao producdes
estaticas, mas se transformam na atividade da qual o sujeito participa (AGUIAR, SOARES e
MACHADO, 2015).

Para a compreensdo da significagdo trazemos a palavra como uma unidade em que a
significacdo se materializa, sendo assim, o mais importante material de analise e de apreensdo
de sentidos e significados. Dessa forma, para compreender essa categoria precisamos pontuar

o significado da palavra a partir do referencial tedrico que adotamos:

A palavra é um sistema complexo constituido de fungdo tanto semantica quanto
psicoldgica. Para compreendé-la temos que nos apropriar ndo apenas da palavra em
si, mas das condi¢cBes materiais (objetivas e subjetivas) em que ela é produzida,
mesmo que isso se faca no nivel mais elementar. [...] Nao se trata de partir de palavras

“estéreis”, absolutas em si mesmas, mas de palavras inseridas no contexto que lhe
atribui significado (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015, p. 63).

Entende-se o significado da palavra como a unidade dialética do pensamento e da
linguagem. Sendo assim, ele € constituido de propriedades dos dois. Podemos dizer que é uma
unidade indecomponivel de ambos o0s processos, ndo sendo um fenémeno da linguagem ou um
fendmeno do pensamento, separadamente. Dessa forma, torna-se necessario ir além das
aparéncias, da descrigédo e buscar a explicacdo do processo de constituicdo do objeto a que se
refere. O pensamento se realiza na palavra. Assim, para que haja a compreensao da palavra, é
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necessario analisar o processo de significacdo que nela se encerra. Ao apreender o significado
da palavra, entende-se 0 movimento do pensamento que Ihe da origem. Até que seja expresso
em palavra, 0 pensamento passa por muitas transformacdes, caracterizadas como significados
e sentidos (VIGOTSKI, 2010), categorias abordadas neste topico.

E importante esclarecer que essas duas categorias (sentido e significado) apesar de
apresentarem suas singularidades (dai a importancia de serem vistas separadamente) ndo podem
ser compreendidas descoladas uma da outra, mas em estreita e dialética relacdo de constituicdo
uma na outra.

Partimos da compreensdo de que o significado € constituido de um conteddo mais
estavel e dicionarizado, que nos possibilita apreender a realidade de forma mais abstrata e sem
o0 alcance das multideterminacGes constitutivas do real. Assim, o significado limita-se as
construcdes intelectuais do mundo da experiéncia. Diz-se que, no campo semantico, o
significado corresponde as relacbes que a palavra pode encerrar, ja no campo psicologico, é
uma generalizacdo, um conceito. Vale acrescentar que, mesmo estando mais proximo do real
empirico, isto ¢, da experiéncia, o significado carrega indicios que permitem avancar em direcédo
ao real concreto, € o ponto de partida para isso. Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 61)

acrescenta:

Os significados constituem o ponto de partida. Mas, por compreenderem que 0S
significados séo histdrica e socialmente determinados, ndo se reduzindo a si mesmos
dizemos que eles contém mais do que aparentam. Por isso, os significados de uma
palavra ndo se reduzem nem a dimensao linguistica do pensamento nem a dimenséo
intelectual da fala. [...] Os significados sdo, a0 mesmo tempo, um fenémeno de
discurso e intelectual. Eles sdo a unidade constitutiva da contradigéo entre pensamento
e linguagem. E também por isso (o fato de o significado conter mais do que aparenta)
que se confirma a necessidade de construir um método cientifico que, em lugar de
reduzir os significados & mera descricdo descontextualizada de palavras, luta por
apreender e explicar, por meio de categorias metodolégicas fundamentais, a riqueza
das mediacGes que neles se ocultam e determinam sua relagdo de constituicdo mitua
com os sentidos. Compreendendo que a palavra com significado tem origem na
articulacdo dialética do pensamento com a linguagem.

Para uma melhor compreensdo, lembremos que o homem se constitui na atividade,
transformando a natureza e a si mesmo. Esse processo de atividade do homem é permeado por
sentidos e significados, constituidos de forma dinamica e complexa. Os significados, portanto,
tém o poder de transformar o natural em cultural, sendo caracterizados como histéricos e
sociais, alem de permitirem a comunicacao e a socializacdo das experiéncias entre 0s sujeitos
no mundo (AGUIAR e OZELLA, 2013).



42

Embora sejam mais estaveis que os sentidos, os significados também se modificam com
0 movimento historico, de forma que sua constituicdo se da a partir de um processo e nao de
forma estatica. Dizemos, entéo, que os significados das palavras se desenvolvem, o que permite
superar a ideia de imutabilidade e constancia dos significados. Eles se configuram como 0s
contetidos mais fixos (porém ndo estaticos) compartilhados e apreendidos pelos sujeitos a partir
da dimensdo subjetiva da realidade vivida por eles. Vigotski (2009, p. 408) acrescenta que “O
significado das palavras é inconstante. [...] Modifica-se também sob diferentes modos de
funcionamento do pensamento. E antes uma formagdo dindmica que estatica”. Os significados
correspondem, portanto, ao ponto de partida para a compreensdo do sujeito.

Nos seus escritos acerca do significado, Vigotski critica duas importantes matrizes que
se estabeleceram na histdria da psicologia e que pensaram o Significado de forma diferente
daquela proposta pela Psicologia Socio-Histdrica: a associacionista e a estruturalista.

Sobre a concepgdo associacionista, Goés e Cruz (2006) explicam que esta compreende
o significado como sendo formado pela repeticdo de associagOes entre a palavra e a coisa

determinada.

[...] o significado ndo se forma por associagdo entre a palavra e a coisa denominada,
ndo decorre de mera repeticdo de associa¢fes. Um dos principais equivocos dessa
interpretacdo estd em que a formacdo do significado & um ato associativo como
qualquer outro: A palavra evoca seu significado com a mesma exatiddo com que o
casaco de uma pessoa evoca essa pessoa ou 0 aspecto exterior de uma casa evoca as
pessoas que a habitam (GOES e CRUZ, 2006, p. 36).

O desenvolvimento por meio de associagdo entre a palavra e a coisa determinada
permite mudancas em termos de restringir ou ampliar os significados, mas trata-se de mudancas
guantitativas, o que ndo possibilita o desenvolvimento efetivo dos significados. Quando
falamos em significado falamos, necessariamente, em um mecanismo de compreensdo do
significado que permita mudangas, ampliagOes e desenvolvimento em grau qualitativo. Para
admitir transformagdes qualitativas, a relagdo associativa “teria que deixar de ser o que €, uma
associa¢do” (VIGOTSKI apud GOES e CRUZ, 2006, p. 7).

Percebe-se que a concepg¢do associacionista de pensamento, portanto, restringe o
processo de constituicdo do significado, deixando de considerar sua multideterminacéo, ou seja,
0 contexto historico-cultural em que se desenvolve e a dinamicidade em que o processo ocorre.
Essa concepcdo acaba por ndo corresponder a complexidade do processo de formacao do

significado.
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J& a corrente estruturalista considera a relagdo entre palavra e significado como uma
estrutura, colocando-a no mesmo a&mbito de quaisquer outras relagdes estruturais entre objetos.
Essa concepcdo faz com que a especificidade da palavra se perca, ndo havendo diferenciacéo
e, consequentemente, havendo perda de conteldo e da relacdo enquanto processo que se
desenvolve e passa por transformacdes.

As duas concepcoes, portanto, apresentam restricdes na sua forma de conceber a relagéo
entre significado da palavra e objeto referido, limitando-as e/ou amarrando-as a relacdes em
associacdes ou estruturas. A compreensdo do significado precisa ser vista a partir de processo.
O significado se d& a partir da transformacéo, formacéo e desenvolvimento do individuo e dos
grupos sociais, o que demonstra, portanto, que apesar de ser mais estavel que o sentido,
apresenta sim um carater complexo, dindmico e histérico na sua formacao.

No que se referem aos sentidos, estes correspondem, portanto, a uma das “categorias de
andlise que revelam o processo de elaboracdo individual e subjetiva plenamente articulada a
produgdo social” (BOCK e GONCALVES, 2009, p. 9). Os sentidos sdo as zonas mais instaveis,
fluidas e profundas da constituicdo do ser. O sentido se configura de forma mais ampla que o
significado, uma vez que o segundo subverte o primeiro. O sentido ndo se submete a uma légica
racional externa. Refere-se inclusive a necessidades que, muitas vezes, ainda néo se realizaram,
mas que mobilizam o sujeito e constituem o seu ser. O sentido de uma palavra nunca é completo,
esgotavel, pelo contréario, sdo ilimitados e inacabados, pois dependem conjuntamente da
interpretacdo de mundo de cada individuo.

Acerca da relacdo entre sentidos e significados e suas diferenciacdes, Vigotski (2005, p.

181) explica:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicolégicos que a palavra
desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dinamico, que tem
varias zonas de estabilidade desigual. O significado € apenas uma das zonas de
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado dicionarizado
de uma palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de
uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala.

O sentido refere-se, portanto, a articulagdo dos eventos psicologicos ante uma realidade,
destacando a singularidade historicamente construida. Muitas vezes o sentido se refere a
necessidades inclusive que ainda néo se realizaram, mas que passam a mobilizar o sujeito, a

constitui-lo. Portanto, os sentidos se relacionam aquilo que constitui 0 sujeito mesmo que ndo
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colocado explicita ou intencionalmente, mas que é expressdo do sujeito, configurando sua
unicidade historica e social. E revelagio de suas possibilidades de criagao.

Dada a complexidade do sentido, 0 seu processo de apreensao exige mais esforco e
detalhamento de analise, ndo sendo incomum encontrar dificuldades durante o seu processo de
estudo.

Os sentidos e significados ndo devem ser entendidos aqui como processos dicotdmicos,
mas encarnados um no outro. Assim como na categoria pensamento e palavra, configura-se um
erro compreender os dois como duas forcas autbnomas e independentes que fluem e atuam
paralelamente uma a outra. Essa compreensdo também se aplica a categoria sentido e
significado, sendo necessario considera-los como duas forgas em constante relacdo de
constituicdo. Nos dois casos, Pensamento e Palavra e Sentido e Significado, a relacdo entre os
pares dialéticos se configuram de forma que um é mediado pelo outro, de forma que, a0 mesmo
tempo em que um elemento ndo se confunde com o outro, um ndo pode ser compreendido sem

0 outro. Sendo assim, um constitui o outro dialeticamente.
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4 BASE TEORICO-METODOLOGICA

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, a presente pesquisa foi norteada
pela Psicologia Sécio-Historica e pelos fundamentos da abordagem metodolégica qualitativa
como modalidade de pesquisa a qual, para Minayo (2009), parte da perspectiva de que ndo sé
o investigador da sentido ao seu trabalho intelectual, mas também os seres humanos, 0s grupos
e as sociedades significam e atribuem intencionalidade a suas ac6es. Assim, para a autora, cabe
a pesquisa qualitativa um trabalho que envolve o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencgas, dos valores e das atitudes. Isto porque, para Minayo (2009), esse
conjunto de fendmenos humanos se configura como parte da realidade social, uma vez que o
ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas

acOes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes.

4.1 0 PROCESSO DE PRODUCAO DOS DADOS

A escolha do instrumento a ser utilizado na pesquisa € um importante passo que nos
possibilita chegar até a producdo de dados que almejamos. No caso especifico desta pesquisa,
para a obtencdo das informacdes e do material a ser analisado, usamos como inspiragdo a
entrevista reflexiva, sendo realizada uma adaptacdo — explicitada adiante. A op¢éo por esse tipo
de entrevista justificou-se pelo carater do objeto de estudo da investigacdo e pela necessidade
de buscar minimizar problemas com relacdo ao estudo de significados subjetivos e de topicos
complexos demais para serem investigados por instrumentos fechados num formato
padronizado.

Incluimos aqui, como contetdo que foi investigado, ndo s6 os de ordem objetiva e
concreta, mas também atitudes, valores, opinides, sentimentos e planos de a¢&o que s6 puderam
ser obtidos a partir do envolvimento de atores sociais no processo de construcdo dos dados da
pesquisa. A partir desse olhar, percebemos a presenca da emogéo, por exemplo, como elemento
constituinte desse processo reflexivo.

Essa analise parte do pressuposto apontado por Gonzéalez Rey (2005) de que a
investigacdo nas ciéncias humanas trata de um sujeito interativo, motivado e intencional e de

que a investigagéo sobre esse sujeito ndo pode deixar de levar esses aspectos em consideragéo.
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A entrevista reflexiva, instrumento adotado nesta pesquisa, tem se mostrado satisfatorio
na academia em trabalhos com esse carater (SZYMANSKI, 2004). Como nos coloca Soares
(2006, p. 94):

Na perspectiva da Psicologia Socio-Historica, os instrumentos de pesquisa ndo se
resumem a meros coletores de dados, pois a realidade néo dispbe de dados prontos e
acabados, aptos a serem coletados. Os dados sdo produzidos durante a investigacao,
no momento de uso dos instrumentos. E nesse momento de producio que ocorre,
também, a obtencédo dos dados.

E nessa perspectiva que Szymanski (2004) nos fala que a modalidade de entrevista
reflexiva configura-se como um momento de encontro interpessoal e subjetivo de protagonistas
que apresentam diferentes histdrias, experiéncias, expectativas e com diferentes disposices
gue estdo, naquele momento, numa condicdo de horizontalidade e equilibrio de poder. Assim,
a partir desse encontro e do contato dos mundos sociais e culturais dos seus integrantes,
fomenta-se possibilidades de construgédo de um novo conhecimento e de novas subjetividades
(SZYMANSKI, 2004; YUNES e SZYMANSKI, 2005).

Para Szymanski (2004, p. 12),

Quem entrevista tem informagdes e procura outras, assim como aquele que é
entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o
entrevistador, organizando suas respostas para aquela situagdo. A intencionalidade do
pesquisador vai além da mera busca de informagdes; pretende criar uma situagdo de
confiabilidade para gque o entrevistado se abra.

Na entrevista estabelece-se, entdo, uma relacao de confiabilidade em que as informacdes
construidas naquele momento fazem parte de uma rede de relacBes que se inicia no proprio
momento em que o entrevistado aceitou participar da pesquisa. Nessa relacdo de confiabilidade
cabe ao pesquisador e entrevistador a sensibilidade de mediar a construcéo das informacdes que
serdo processadas, criando estratégias, inclusive, para transcender a possiveis ocultamentos de
informacdes que o entrevistado considere que possam ser ameacadoras ou desqualificadoras.

Na opinido de Szymanski (2004, p. 15),

Muitas vezes, esse conhecimento nunca foi exposto numa narrativa, nunca foi
tematizado. O movimento reflexivo que a narragdo exige acaba por colocar o
entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até para ele
mesmo (SZYMANSKI, 2004, p. 15).

No processo de producao de dados desta pesquisa, pudemos notar o quanto 0 momento

de entrevista, considerado sob os critérios da entrevista reflexiva, configura-se como um



47

momento de descoberta e construcdo, elaborado a partir de experiéncias e da historicidade
trazidas pelo entrevistado, que em contado com o entrevistador, ganham forma e vida naquele
instante.

O termo reflexividade refere-se também a préatica de apresentar ao entrevistado as
elaboracdes e a compreensdo que o entrevistador teve de suas falas, permitindo que o sujeito as
confirme ou corrija possiveis distor¢des na compreensdo. Essa pratica vem para garantir a

seguridade nas respostas obtidas. Nas palavras da autora,

Essa volta ao entrevistado, garantindo-lhe o direito de ouvir e, talvez, de discordar ou
modificar suas proposi¢cGes durante a entrevista, assim como os cuidados a ele
dispensados, cumprem também um compromisso ético presente em qualquer situacéo
em que se utilize a entrevista (SZYMANSKI, 2004, p. 16).

No que se refere aos procedimentos da entrevista, esta pode ser considerada uma
entrevista semidirigida, a ser realizada em no minimo dois encontros, podendo ser individuais
ou coletivos. N&o apresenta roteiro fechado, exigindo do entrevistador ter bastante seguranca e
conhecimento dos objetivos e das informagbes a que se pretende chegar para que consiga
desenvolver a entrevista com o foco nesses objetivos. O roteiro aberto possibilita uma maior
abertura ao contato com o sujeito e 0 menor engessamento no desenvolvimento da entrevista.

Destacamos que, sendo a entrevista reflexiva uma inspiracao de realizagdo do processo
de producdo de dados desta pesquisa, a adaptacdo realizada consistiu no fato de que nesta
investigacdo, termos realizado um encontro com cada sujeito, uma vez que compreendemos
que um encontro foi suficiente para produzirmos os dados necessarios para analise do objeto de
estudo proposto neste trabalho. Durante o encontro foi realizado um roteiro de entrevista semi-
estruturada, seguindo as orientacbes metodoldgicas propostas pela entrevista reflexiva e
explicitadas abaixo.

Quanto aos passos da entrevista podemos dividir em: Contato Inicial e a Conducdo da
entrevista. No contato inicial o entrevistador se apresenta, fornece dados da instituicdo de
origem e tema da entrevista. Sera esclarecido o resguardo ao sigilo do entrevistador, assim como
sera assegurada a oportunidade do entrevistador tirar quaisquer davidas sobre o processo de
entrevista durante ou ap0s a sua execucgdo. Para que a entrevista seja conduzida de uma forma
ética e respeitosa, faz-se necessario conhecer minimamente o contexto do sujeito que sera
entrevistado, assim como usar uma linguagem adequada ao entendimento e ao conforto do

entrevistado.
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Ap0s o Contato Inicial se desenvolverd a Conducédo da Entrevista; esse momento podera
iniciar pelo que chamamos de momento de Aquecimento, que se refere a um tempo de
apresentacdo mais pessoal e o estabelecimento de um clima mais informal entre os integrantes
da entrevista. Aqui, o entrevistador podera conhecer algumas informacdes bastante pertinentes
no que se refere ao sujeito da pesquisa. Em estudos com professores, faz-se necessario, nesse
momento, conhecer sua formacdo, tempo de magistério, pequeno histérico de seu percurso
profissional, entre outros.

A entrevista reflexiva se desenvolve a partir de uma pergunta desencadeadora que tem
por objetivo trazer a tona a primeira elaboracdo ou um primeiro arranjo narrativo que o
participante pode introduzir sobre o tema que é proposto, ela deve ser o ponto de partida para o
inicio da fala do participante e deve estar em concordancia com os objetivos da pesquisa. Faz-
se relevante elaborar varias questfes desencadeadoras (que podem ser usadas no caso do
entrevistador ter dificuldade na compreenséo ou incorrer em fuga do tema). Ao longo da fala
do participante, que deve ser deixado a vontade para transcorrer sobre a tematica, poderdo ser
feitas algumas intervencdes pelo entrevistador. Essas intervencdes deverdo aparecer na medida
da necessidade e podem ser: elaborando sinteses; formulando questdes de esclarecimento;
questdes focalizadoras; questdes de aprofundamento.

Quanto as entrevistas reflexivas produzidas neste trabalho, se encontram transcritas e

anexadas no Apéndice (cf. Apéndice “B” e “C”).

4.2 0 PROCESSO DE ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS QUALITATIVOS

Apbs a realizacdo do procedimento de entrevista e, consequentemente, da producéo e
coleta dos dados necessarios a pesquisa, a analise dos dados foi feita a partir da proposta dos
Nucleos de Significacdo. A escolha desse processo de analise e interpretagédo foi feito com o
objetivo de mantermos a coeréncia entre os objetivos da pesquisa, o aporte tedrico (Psicologia
Sécio-Histdrica) e o processo de producdo de dados escolhido. Com outras palavras, nos
preocupamos em adotar um processo que nos possibilitasse ir além do empirico, passando da
aparéncia das palavras (significados) para sua dimensao concreta (sentidos).

Buscamos um método cientifico que:

[...] Em lugar de reduzir os significados a mera descricdo descontextualizada de
palavras, luta por apreender e explicar, por meio de categorias metodologicas
fundamentais, a riqueza das mediac¢des que neles se ocultam e determinam sua relacéo
de constituicdo muatua com os sentidos. Compreendendo que a palavra com
significado tem origem na articulacdo dialética do pensamento com a linguagem
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somente por meio de um trabalho de analise e interpretagdo pode-se caminhar para as
zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de sentido (AGUIAR,
SOARES ¢ MACHADO, 2015, p. 61).

Para que esse processo de analise e interpretacdo seja possivel, Aguiar e Ozella (2013)
propdem trés etapas fundamentais para os nudcleos de significacdo, que serdo desenvolvidas
com os dados da presente pesquisa: levantamento dos pré-indicadores, sistematizacdo de
indicadores e sistematizacdo dos nucleos de significacéo.

A primeira (levantamento dos pré-indicadores) consiste na identificacdo, nos trechos de
fala do sujeito, de palavras que ja revelam indicios da forma de pensar, sentir e agir do sujeito.
Falamos aqui na identificacdo de palavras, partindo da compreensdo de palavra como uma
unidade de sentido, ou seja, que carrega consigo a materialidade histérica, tendo assim materiais
afetivos e cognitivos da realidade do sujeito. Para a identificacdo dessas palavras com
significado, faz-se uma leitura flutuante para que se possa, aos poucos, haver uma
familiarizacdo com os temas apresentados pela fala do sujeito e, com isso, comecemos a
compreender a sua realidade. Destacamos aqui que nesse nivel de analise ndo entramos em
contato ainda com a realidade concreta do sujeito, mas com a realidade empirica que nos servira
de base para a etapa da aglutinacdo em indicadores (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015).

A segunda etapa consiste na aglutinacdo dos pré-indicadores em indicadores, a qual
segue 0s seguintes critérios: similaridade, complementaridade ou contraposicao. A intencdo do
pesquisador nessa fase é alcancar uma abstracdo que Ihe permita ter uma aproximacao maior
dos sentidos constituidos pelo sujeito. Esse procedimento € realizado a partir de maltiplas
analises dos pré-indicadores até entdo definidos. Ao olhar da dialética marxista, podemos dizer
que um processo de producdo cientifica, principalmente nas ciéncias humanas, se da pela
consideracdo do movimento e do ser humano enquanto ser dindmico e contraditorio. As teses
encontradas a partir do levantamento dos pré-indicadores devem ser agora analisadas a luz de
lentes ainda mais profundas em que as antiteses comegam a aparecer e 0 movimento da vida do
humano comeca a se mostrar ainda mais complexa e dindmica. Essa etapa servira de base para
a terceira etapa do processo: 0s Nucleos de Significagéo.

A terceira etapa consistird na sistematizacdo dos Nucleos de Significacdo. Nessa etapa,
havera um processo de articulagao que resultara na organizacédo dos Nucleos de Significacao e
sera possivel verificarmos as transformacOes e contradicOes que surgem no processo de
construcdo dos sentidos e dos significados, “o que possibilitara uma analise mais consistente
que nos permita ir além do aparente e considerar tanto as condigdes subjetivas quanto as

contextuais e histéricas”, conforme atestam Aguiar e Ozella (2006, p. 231).
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Esse momento do processo de andlise volta-se mais especificamente a sintese. Visa
superar o discurso aparente, descolado da realidade social e histérica e atingir niveis mais
profundos de analise, chegando a realidade concreta dos sentidos e significados do sujeito.
Percebemos, entdo, que o caminho metodologico parte de categorias mais simples para
categorias que vdo ganhando profundidade, indo do abstrato para o concreto, dos significados
até chegar aos sentidos, permitindo, assim, desvendar os ocultamentos das falas e termos uma
compreensdo mais real e dialética da realidade a que se pretende estudar. Aguiar e Ozella (2013,
p. 310) apontam que os nucleos de significagdo devem “ser entendidos como um momento
superior de abstracdo, o qual, por meio da articulacdo dialética das partes — movimento
subordinado a teoria -, avanga em direcdo ao concreto pensado, as zonas de sentido”.

Dentro da prépria etapa de sistematizacdo dos nlcleos temos ainda dois momentos que
se complementam. O primeiro volta-se a inferéncia e organizacdo dos nucleos de significacao
a partir da articulacdo dos indicadores e outra que se ocupa da discussdo tedrica dos conteudos
propriamente ditos que constituem tais nucleos. A segunda refere-se a interpretacdo dos
sentidos propriamente dita, € 0 momento em que requer do pesquisador o dominio de sintese
ainda maior, assim como uma compreensao profunda dos dados do sujeito.

Podemos afirmar, portanto, que essa terceira etapa consiste no momento de aproximacéo
as zonas de sentido do sujeito pesquisado, a partir do aprofundamento em sua realidade, que é
concreta, historica e dialética.

4.3 SUJEITOS DA PESQUISA

A escolha dos sujeitos da pesquisa, aqui chamados de Ptolomeu e Alysson deu-se
considerando o critério de ter experiéncia com docéncia no ensino superior e ter disponibilidade
para participar da pesquisa. O acesso aos sujeitos se deu através de contato pessoal e o convite

para participar da pesquisa que foi rapidamente aceito pelos 2 participantes.
4.3.1 Sobre o professor Ptolomeu
Ptolomeu é um jovem mossoroense de 34 anos, formado em Educacgéo Fisica no ano de

2011, pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e que atua na docéncia do ensino

superior desde o ano de 2015. A escolha de Ptolomeu pela docéncia fez-se baseada na sua



51

vontade de ser professor e na sua convicgdo de que “nasceu para ser professor”, segundo suas
proprias palavras.

Ainda quando estudante do ensino fundamental e médio Ptolomeu lembra-se de se sentir
encantado pela atuacdo do professor. Durante a entrevista, ele relatou com muita vivacidade o
quanto imaginava ser “legal” e achava “muito lindo” o professor ensinando. “Ja fazia parte de
mim. Eu lembro. No ensino médio. Eu lembro disso como se fosse ontem que eu olhava pros
meus professores e eu dizia: 1sso deve ser muito lindo, né? Ser professor! Deve ser muito legal!”
(Trecho da entrevista de Ptolomeu).

Quando terminou o Ensino Médio Ptolomeu decidiu fazer Educagdo Fisica por se
identificar com a area e por lhe possibilitar que fosse professor. Mesmo antes de ingressar na
universidade Ptolomeu enfrentou algumas dificuldades em relacdo ao preconceito familiar e
social ao curso de Educacdo Fisica e a docéncia. Enfrentando essas dificuldades e com
determinacéo, Ptolomeu conseguiu finalizar o seu curso e logo iniciou uma especializacdo em
Atividade fisica, saude e qualidade de vida. Paralelamente a especializacdo e a propria
graduacdo, Ptolomeu trabalhou em academias e escolas. Na entrevista, esse entrevistado
demonstrou uma grande vontade de aprender, estando sempre a buscar novos conhecimentos,
experiéncias académicas e profissionais.

Ao finalizar a especializacdo, Ptolomeu ingressou, em 2013, no programa de Mestrado
em Salde e Sociedade, na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Ele relata que ao
finalizar o mestrado outras oportunidades de emprego surgiram, entre elas a docéncia no ensino
superior. Entdo, fez uma selecdo para professor substituto na Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte e passou a ministrar aulas no curso de Educacdo Fisica. Sobre o ingresso na
atividade docente Ptolomeu relata: Assim “Que eu terminei (o mestrado) em 2015 ai a selecdo
apareceu e eu fiz. Ai tive a oportunidade de vivenciar, de estar com os alunos de educacéo

fisica, ai eu disse: - Rapaz, realmente eu queria ser professor de educagao fisica”.

4.3.2 Sobre o professor Alysson

Alysson é um professor mossoroense de 36 anos, formado em Direito no ano de 2005,
pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e que atua na docéncia do ensino superior
desde o0 ano de 2006. A aproximacdo de Alysson com a docéncia se deu de forma gradativa,

fomentada pelas inmeras monitorias em que ele assumiu durante a graduagé&o.
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As monitorias possibilitaram a Alysson construir uma aproximagdo com a profisséo
docente. Ele relata que pdde se sentir “professor” por diversas vezes, tendo a oportunidade de
conviver com os professores, ir a congressos e capacitacdes e se familiarizar com os desafios e
superacdes da docéncia. Sobre o periodo em que participou das monitorias, Alysson relata: “Eu
vivenciava a sala dos professores. Entdo eu vivenciava a sala de aula com o pessoal (seus
colegas de classe do curso de Direito) e, com 18 anos, estava na sala dos professores
conversando com os professores, trocando uma ideia com os professores”.

Quando estava cursando os ultimos periodos do curso de Direito, Alysson iniciou um
curso de pos-graduacdo. Logo que concluiu a graduacdo de Direito, conseguiu um emprego
como professor em uma universidade privada. Seguiu cursando sua pés-graduagdo e, nesse
momento, iniciava-se, oficialmente, a experiéncia de Alysson como professor.

Desde entdo, o professor vem buscando novos conhecimentos por meio de cursos de
atualizacéo, fez doutorado em Ciéncias Juridicas e Sociais (Direito de Integragdo), que finalizou
em 2016, na Argentina. Atualmente ingressou em um mestrado em Constituicdo e garantia de
direitos, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

O professor demonstra vivéncia de alguns entraves e desmotivac@es na carreira docente,
mas, a0 mesmo tempo, uma acesa vontade de estar no movimento que a docéncia o proporciona,

superando os desafios por ela apresentados.
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5 CONSTITUICAO DOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Os dados produzidos nesta pesquisa foram analisados com base no procedimento dos
Nucleos de Significacdo (AGUIAR e OZELLA, 2006; AGUIAR e OZELLA, 2013; AGUIAR,
SOARES e MACHADO, 2015). A construcéo desses nucleos de significacdo refere-se a um
processo de andlise que nos permitiu ir além do empirico da fala dos sujeitos Ptolomeu e
Alysson, passando da aparéncia das palavras e chegando a dimensao concreta, nos sentidos e
significados que desvelamos sobre a Autoridade Pedagogica.

Podemos dizer que esse tipo de procedimento metodolégico busca apreender e explicar
a rigueza das mediacGes que se ocultam na constituicdo dos sujeitos, de forma que o seu
desvelar, durante o processo de analise, nos permitiu 0 acesso a esses ocultamentos.

Para que esse processo de analise fosse possivel, como nos sugere Aguiar e Ozella
(2013), realizamos trés etapas fundamentais que foram desenvolvidas com os dados produzidos
nesta pesquisa. As etapas consistiram em: levantamento dos pré-indicadores, sistematizacao de
indicadores e sistematizacdo dos nucleos de significacao.

Na etapa do levantamento dos pré-indicadores foi possivel identificar, nas falas dos
sujeitos, trechos que revelassem indicios das significaces de Ptolomeu e Alysson sobre a
constituicdo da Autoridade Pedagogica para eles. Para que isso fosse possivel, realizamos uma
leitura flutuante, sendo possivel a familiarizacdo com os temas apresentados pelas falas do
sujeito. Essa etapa nos deu base para a realizacdo da proxima etapa: a constituicdo dos
indicadores.

Para que os indicadores fossem constituidos, varias anélises dos pré-indicadores foram
realizadas. Essas andlises nos permitiram ir além das teses encontradas nos pré-indicadores,
encontrando antiteses que revelam a dialética do movimento de constituicdo do ser humano.
Esse processo faz parte do movimento que permite uma maior aproximagao com o0s sentidos e
significados constituidos pelos nossos sujeitos de pesquisa.

A partir desse procedimento, pudemos reunir os pré-indicadores em nove indicadores,
considerando os critérios de similaridade, complementariedade ou contraposicdo. Os nove
indicadores encontrados foram: Identificacgio com a docéncia, Vontade de aprender,
Professores como inspiracédo, A gente ganha o mundo deles, Eu fago um acordo social com eles,
Professor como amigo, O aluno é capaz de aprender sempre mais, O que ¢ autoridade e O aluno

também tem autoridade.
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Com a constituicdo dos Indicadores iniciamos a terceira etapa: A sistematizacdo dos
Nucleos de Significacdo. Nessa etapa foi possivel passarmos a realidade concreta dos sentidos
e significados. Esta realidade nos permitiu ir além do aparente e desvelarmos as condicdes
subjetivas, objetivas, contextuais e histéricas de Ptolomeu e Alysson.

O resultado desse processo de analise, portanto, consiste nos trés Ndcleos de
Significagcdo encontrados nesta pesquisa. S&o eles: A identificacdo com a docéncia mediando a
autoridade pedagogica, A relacdo professor-aluno mediando a autoridade pedagogica e
Concepcdes de Autoridade Pedagdgica.

Os indicadores que constituem cada um desses nucleos estdo esquematizados no quadro
abaixo. Os pré-indicadores que constituem cada um dos indicadores estdo detalhados nos

topicos 5.1; 5.2 e 5.3 que seguem.

NUCLEOS DE SIGNIFICACAO INDICADORES
Identificacdo com a docéncia

A identificagdo com a docéncia mediando
a autoridade pedagégica Vontade de aprender

Professores como inspiracao

“A gente ganha o0 mundo deles”

A relacéo professor-aluno mediando a “Eu faco um acordo social com eles”
autoridade pedagdgica

Professor como amigo

O aluno é capaz de aprender sempre mais

Concepcdes de Autoridade Pedagdgica O ERORETELE

“0O aluno também tem autoridade”

5.1 NUCLEO DE SIGNIFICACAO 1: A IDENTIFICACAO COM A DOCENCIA
MEDIANDO A AUTORIDADE PEDAGOGICA

Intitulado A identificacdo com a docéncia mediando a autoridade pedagdgica, esse
Nucleo de Significacdo é constituido por trés indicadores, sendo eles: Identificacdo com a
docéncia, Vontade de aprender, Professores como inspiragdo. Os quadros abaixo mostram 0s
indicadores e 0s respectivos pré-indicadores que os constituem. Enfatizamos que os indicadores
e pré-indicadores (assim como os nucleos de significacdo), trazidos neste trabalho, fazem parte

de um processo de anélise que reflete um olhar que buscou a superacdo da segmentacéo e da
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dicotomia. Os indicadores e pré-indicadores se apresentam, entdo, enquanto trechos da fala dos

sujeitos que entendemos indicar uma possibilidade de avancar no desvelamento das

significacOes que os constituem.

INDICADORES

1D*

PRE-INDICADORES

A identificacdo com
a docéncia

1P°

“E eu gostava dessa ideia de ta, de de de ensinar. Quando
eu era aluno eu sempre pensava assim. Meu Deus, deve ser
muito legal ta ai na frente. Eu lembro nitidamente disso. Eu
no ensino médio, no fundamental. Achava muito lindo”.
(Ptolomeu)

2P

[...] eu lembro. No ensino médio. Eu lembro disso como se
fosse ontem que eu olhava pros meus professores e eu
dizia: Isso deve ser muito lindo, né? Ser professor. Deve
ser muito legal. (Ptolomeu)

3P

[...] mas quem gosta, né? Quem se identifica, a gente passa
por cima disso. Espeta 0 dedo em um espinho ali, depois cura
ali e por ai vai. Entdo assim, sempre eu quis ser professor s
gue eu ndo sabia, ndo sabia assim do que eu seria professor.
Mas o ser professor pra mim era uma coisa definitiva. E eu
me identifiquei na educacdo fisica no ensino médio. Eu ja
gostava dessa parte, dessas praticas corporais, mas eu me
identifiquei no ensino médio. Eu bati o martelo no ensino
médio. Eu disse ‘eu vou ser professor de educacao fisica’.
(Ptolomeu)

4p

Exatamente. E é. Foi ai que minha mée quase enfarta. Quando
eu disse que ia ser professor e de educacao fisica. (Risos)
Ela dizia assim ‘vocé vai passar fome porque professor de
educacao fisica ndo ganha dinheiro e bla bla bla’. Aquela
historia toda, mas eu estava decidido. Eu sempre gostei,
disse e eu achava legal. (Ptolomeu)

5P

Ptolomeu defende a importancia da participagdo dos alunos
durante a aula. [...]Porgue é assim que a gente consegue se
encontrar, se estabelecer, se identificar com a profisséo,
diferente de eu s6 falar e eles estarem |& s6 ouvindo. Porque
quando eu so falo eu to trazendo sé minha experiéncia e meu
conhecimento e quando eles falam? E eu acho bacana quando
a gente consegue [...]. (Ptolomeu)

1A°®

(A experiéncia da monitoria) [...] aquilo foi comecando a
criar em mim uma certa identificacdo com essa experiéncia
de montar aula, de tentar ser inteligivel na hora de falar, de
atender um aluno no corredor e tirar uma davida. Eu fui
comecando a ter essa experiéncia desde cedo e ai isso fez com
que eu despertasse a vontade de ficar em sala de aula [...].
(Alysson)

2A

Alysson conta que no turno inverso a sua graduagdo, quando
ia para as atividades de monitoria, vivenciava a seguinte
experiéncia: [...] ai 1a na sala dos professores eu vivenciava
a sala dos professores. Entdo eu vivenciava a sala de aula com

41D refere-se a identificagdo de cada pré-indicador.
5 A letra “P” refere-se aos pré-indicadores constituidos por falas do sujeito Ptolomeu.
6 A letra ‘A” refere-se aos pré-indicadores constituidos por falas do sujeito Alysson.



0 pessoal (colegas de classe da graduagdo) e com 18 anos
estava na sala dos professores conversando com 0s
professores, trocando uma ideia com os professores. (Alysson)

3A

[...] eu ja me via como professor. Ainda mais pra um
adolescente, ne? [...]J(Alysson)

4A

[...] Porque eu ndo me deixo dobrar pelas dificuldades. Que eu
sei que elas existem. Eu ndo nego, eu sei que elas existem, mas
eu ndo faco delas um motivo para parar. (Alysson)

5A

[...] o estudo de concurso era um estudo extra. Eu me
preocupava mais em montar aula, do que estudar pra
concurso. Tanto é que eu ndo passei, ne? Porque eu me
dedicava mais a sala de aula. (Alysson)

INDICADORES

PRE-INDICADORES

Vontade de

aprender

6P

[...] e ai eu voltei pra faculdade, conclui (a graduacdo), com a
mesma perspectiva de que nao era s6 aquilo, foi quando eu
fui pra especializagdo, tive a oportunidade de ir pra uma
especializacdo e aprender mais, estudar mais, me envolver
mais. Foi uma especializagdo onde eu vi tudo que eu néo vi
sobre a educacdo fisica eu vi nessa especializacdo.
(Ptolomeu)

7P

[...] terminei essa especializacdo, eu ja trabalhava antes, eu
continuei trabalhando em academia, escola e tal e foi quando
eu continuava pensando ‘Nao é sé isso’. Ai certo dia eu tive
a curiosidade de fazer a sele¢io de mestrado”. (Ptolomeu)

8P

[...] eu tinha ganho uma oportunidade impar de vivenciar uma
educacao fisica de uma maneira diferente. E eu confesso que
eu fiz o mestrado pensando na educacdo fisica porque eu
queria descobrir o que era a educacdo fisica. Eu sabia que
de alguma forma eu iria crescer na educacao fisica com esse
mestrado. (Ptolomeu)

6A

[...] e nesse meio tempo eu entrei em um doutorado, no exterior,
estudei fora, fui pra Espanha, estudar em Portugal e na Espanha,
fiz cursos de atualizagdo, de, de, de reciclagem, ne?
Reciclagem. Isso com 25 anos. Cursos de atualizagéo.
(Alysson)

TA

[...] e eles ofereceram um curso para os juizes do Brasil, pra
juizes estaduais que era em janeiro e junho. Entdo voceé viajava
pra l4, assistia aula um més e voltava pra ca. Ai eu trabalhava
com um juiz nessa época e ele ia fazer esse curso e ele
perguntou: ‘Vocé quer ir também?’ mas eu falei ‘Pode? Nao é
so0 pra vocés?’ ele falou ‘Nao. Ta aberto. Foi oferecido pra
gente, mas ta aberto’. Ai eu fui com eles [...]. (Alysson)

8A

[...] entdo eu tava conversando com uma professora sobre
robdtica, eu tava tentando me atualizar sobre isso. Eu vou entrar
no inglés agora pra ver se eu consigo ler mais material sobre
isso. Vou tentar ver mais videos, textos... Sobre perspectiva
pra o futuro. Etc, etc. porgue eu preciso... Eu to comecando a
falar pros meus alunos sobre €.... Sobre formacao juridica pra
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inteligéncia artificial, coisa que eu nédo falava. Estimular eles a
ler alguma coisa sobre isso. Entéo eu tenho tentado é... Me
preparar praisso. Nao sei se vai ser suficiente. Mas eu tenho
tentado [...]. (Alysson)

INDICADORES

PRE-INDICADORES

Professores como

inspiragéo

9P

[...] eu tive professores que me inspiraram a seguir a educacao
fisica. Também tive professores que me frustraram, mas foi bom
esses contrapontos porque eu pude realmente pensar assim. Eu
guero ser professor de educacao fisica pra poder seguir esse
exemplo e ndo seguir isso que fizeram comigo, ne? Entdo eu
decidi fazer vestibular pra educacdo fisica. (Ptolomeu)

10P

[...] ele tem que ter autonomia. (Ptolomeu referindo-se aos
seus alunos) ‘Nao. Eu ja brinquei, agora ¢ hora de...” Eu ndo sei
ver autoritarismo... Porque quando falar de autoritarismo eu
me lembro das aulas de educagdo fisica do periodo
militarista, gue a gente tem que ta gritando la na frente, séo
3 de 15, tem que descer, vocé desce mais [...]. (Ptolomeu)

11P

[...] ja tocavam o terror. Eu pensava ‘Menino! Quando a gente
chegar nessa disciplina do quarto periodo, a gente vai se lascar
todinho’. Porque o professor era casca grossa, ne? Ele tinha
que ser o Ultimo a entrar na sala. Depois que ele entrasse nenhum
aluno entrava. E! A gente tinha que sentar. Aquela coisa toda.
Era bem tradicional. Era bem tradicional mesmo a aula. E
eu lembro que eu levantei o braco pra fazer uma pergunta.
Menina! Eu lembro disso como se fosse hoje. Eu levantei o
brago ele disse ‘Vocé tem certeza que vai perguntar alguma
coisa?’ [...]. (Ptolomeu)

12P

(Experiéncia que Ptolomeu vivenciou com um professor quando
era aluno de Educagdo Fisica) [...] foi! ‘Vocé tem certeza que
quer perguntar alguma coisa?’ eu disse, eu perdi o prumo
quando ele perguntou aquilo ‘Vocé tem certeza que quer
perguntar alguma coisa?’ ai eu fiquei olhando assim. Ai eu
‘Nao... Eu queria, s6 ... Se o senhor puder repetir’. Af ele disse
‘Eu ndo repito. Eu sé informo uma vez, vocé€ que estude’.
Brigado! Entéo eu acho que isso. Eu disse: Ndo! Eu ndo to na
universidade ndo. Eu ndo to na universidade. Esse
tradicionalismo, essa ideia de que o professor sabe de tudo. De
que eu to a frente, acima do aluno. (Ptolomeu)

13P

(Ptolomeu contando sobre um quadro que ficava na parede da
sala do seu professor orientador de Mestrado) [...] ai no quadro
tinha assim. Era o desenho de um puleiro, de um puleiro, ai tinha
galinhas no puleiro. Ai a galinha debaixo era o aluno de
graduacéo. [...] Ai na linha do puleiro de cima era o aluno de
mestrado, a galinha de cima era aluno do doutorado, ai encima
tinha orientador. Professor orientador. E todas as galinhas
faziam titica na cabeca uma da outra. Faziam cocd na cabeca
uma da outra. O aluno de graduacdo era o Gltimo. Entdo assim,
a imagem pra mim era muito forte. Daquilo ali, daquela
hierarquia. Era muito forte. Eu olhava assim. Ainda bem que
eu sai da graduacdo (risos). Estdo sujando menos minha cabega
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(risos descontraidos). Mas eu fiquei apavorado vendo essa
imagem, porque me passa uma hierarquia muito forte, ne? O
professor dizia que cagava em todo mundo. Corram atras ai pra
estudar. Mas o que é que eu vou fazer pra que esse aluno alcance
0s seus niveis de capacidade intelectual dentro dessa &rea?
(Ptolomeu)

9A | [...] e ai eu sempre conto isso aos alunos porgue eu sempre digo
que quando eu cheguei com 23 anos assim eu ndo vinha de
paraquedas, eu ja tinha tido alguma trajetéria que me
encaminhou pra isso. Nao foi assim ‘Topa dar aula?’ eu ja
tinha algum tipo de experiéncia naquilo pra chegar nisso.
(Alysson)

10A | [...] Quando eu comecei a dar aula... Eu fui aluno de um
professor... Eu tava em sala de aula, eu era aluno, ele entrou em
sala de aula e colocou o numero dele no quadro. Eu tava
assistindo e achei aquilo um gesto lindo. Eu achei lindo o que
ele fez. ‘Esses sao os meus niumeros. Podem me ligar quando
vocés quiserem’ eu fiquei pensando que gentil, que
simpético. Quando eu for professor eu vou fazer isso. Ai
guando eu comecei eu fazia (colocava o0 nimero no quadro) [...].
(Alysson)

5.2 NUCLEO DE SIGNIFICACAO 2: A RELACAO PROFESSOR-ALUNO MEDIANDO A
AUTORIDADE PEDAGOGICA

O segundo Nucleo de Significacdo é intitulado A relacdo professor-aluno mediando a
autoridade pedagogica. Este € formado por trés indicadores: “A gente ganha o mundo deles”,
“Eu fago um acordo social com eles”, Professor como amigo, O aluno é capaz de aprender
sempre mais.

Os Ndcleos objetivam as significacdes dos professores em torno da relacdo professor-
aluno e como essas significacdes mediam a ideia de Autoridade Pedagogica.

Esclarecemos que o indicador “Eu fago um acordo social com eles” foi apreendido como
zona de sentido apenas para o sujeito Ptolomeu, contendo trechos das falas unicamente desse
entrevistado. O indicador foi mantido, pois compreendemos que nos permitem aprofundar a

compreensdo da constitui¢cdo da Autoridade Pedagogica.

INDICADORES ID PRE-INDICADORES

14P | [...] porque eles tdo chegando na universidade, eles to vindo,
alguns do ensino médio, alguns a muitos anos gue ndo estudam
mais, entdo, eles vém com uma cabecinha muito limitada, pra
gente conquistar esse aluno é um tempinho, ne? Mas quando a
gente coloca ele pertinho da gente, que a gente senta, que a
gente conversa, ai a gente ganha o mundo deles. Entéo a




“A gente ganha o
mundo deles”

7

potencialidade que eu vejo é essa relacdo que eu tento
construir de perto. (Ptolomeu)

15P

[...] entdo, estabelecer essa relacdo de igual pra igual aproxima
muito o aluno. Eu acho que eu conquisto, eu tento conquista-los
por isso. Entdo €, eu me mantenho muito proximo, eu
respeito muito a individualidade, eu procuro saber muito
deles, saber, até da vida deles, as vezes eles chegam muito a
vontade pra conversar. Ah! Eu to passando por isso, mas eu
digo: ‘Olhe! Isso vai passar, vamo aqui, vamos conversar
sobre isso’, entdo a gente estabelece relagdes muito proximas,
h& quem diga que isso ndo é benéfico pro processo, ne? Eu
acredito que é. Ne? (Ptolomeu)

16P

[...] ai teve um aluno que disse assim ‘Olhe! ta vendo essa
carinha aqui?’ Ai apontou pra mim. ‘Ele s6 tem esse sorriso
bonito, mas ele cobra, ele é amigo, ele quer a gente perto,
mas ele cobra. Se nao estudar, é reprovado’. Ai eu peguei,
olhei assim, ai disse: Rapaz eu ndo combinei isso com vocé
nao (risos). Mas é um feedback positivo, né? E a forma como
eles me enxergam [...]. (Ptolomeu)

17P

[...] entdo eles se identificam, eles conseguem estar presentes,
eles conseguem conversar entre eles mesmo. Eu passei 10
minutos s6 escutando um debate deles hoje na sala. Uns 10
minutos, eles conversando entre eles. Ai no final da aula de hoje
eu disse ‘Pessoal! Vamos fazer uma sinopse aqui’. Vamos fazer
um bate-bola do que a gente discutiu hoje. O que foi esse
processo de evolucdo da nossa historia. Ai um menino levantou
o braco e ‘Professor!’ o menino ele nos resumiu a aula assim,
numa fala que eu fiquei assim. (pausa) muito bem, Jo&o.
Posso ir embora agora? Tudo que eu falei em 50 minutos,
em 3 horas de aula, 0 menino falou ali de uma maneira que
o outro aluno entenderia, eu tenho certeza, ne? Entdo eu
acho que isso vem muito dessa relacdo que a gente constroi,
eu deixo eles muito a vontade. (Ptolomeu)

18P

[...] o aluno ele tem um limite, cada aluno tem uma, na nossa
area a gente chama de individualidade bioldgica, vocé também
tem isso, ne? O aluno ele tem uma individualidade muito
particular. Entdo as vezes o que eu vou dizer pra turma toda
nao vai atingir para aquele aluno daquela forma, do mesmo
jeito, eu preciso descer um pouquinho do meu patamar,
sempre alias, ne? Pra ta tentando abarcar toda essa turma com
aquela sensacédo de respeito, de de de aproximacgéo, sem ser
muito autoritario. Eu ndo gosto muito dessa palavra autoritario,
assim... Eu acho que ela tem um limite pras coisas acontecerem,
ne? [...]. (Ptolomeu)

19P

[...] tem professor que ndo conversa com o aluno. E aquele aluno
ali, antes de ser aluno, ele é uma pessoa e a gente precisa
entender essas situacbes pra que a gente ndo esteja
cometendo erros com aquele aluno. (Ptolomeu)

11A

[...] eu chego pra ele e converso ‘Olhe! vocé sabe, vocé ndo
passou, sua vida precisa de esforco, bla, bl4, bla, parara, parara,
parara’. Entéo eu tenho um pouquinho mais de empatia com
0 aluno [...]. (Alysson)
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12A

[...] chego individualmente, falo pro contexto geral sem magoar
ninguém. Eu tenho uma preocupacdo em nao magoar as
pessoas na sala de aula [...]. (Alysson)

13A

[...] eu comecei a receber e-mails de alunos me agradecendo
pelos ndos. Curioso isso. Eu comecei a receber. ‘Professor, na
conversa que eu tive com vocé... Realmente... Parara... Eu vou
repetir a cadeira’ € uma coisa que comecou a me acontecer
também. Meus alunos, quando eles ficavam reprovados comigo
eles procuravam outro professor pra pagar a matéria porque
ficavam chateados... Parara. Hoje eles pagam de novo a cadeira
comigo. Sinal que num gera uma rejeicao a pessoa e eles acabam
entendendo isso. Mas isso é muito dialogado. Hoje em dia,
dialogo muito. Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei.
Eu fui muito criiii (som com a boca) [...]. (Alysson)

14A

[...] Eu parei de reclamar disso, que os alunos pediam muito,
passei a entender porque eles faziam isso. Entendeu? Porque
eles vdo pedir sempre. Vao pedir sempre. Vao pedir. Vao
reclamar sempre. Entéo ao inveés de ficar batendo cabeca, eu
consegui entender isso. ‘Olha! VVocé vai reclamar comigo?!
Perai. Vamo entender. Por que vocé ta reclamando? O que
foi que eu fiz? Parard’ antes eu ‘Ahhhhahha’(Alysson)

INDICADOR

PRE-INDICADORES

“Eu faco um acordo
social com eles”

20P

[...] ah! Eu to passando por isso, mas eu digo: ‘Olhe! Isso vai
passar, vamo aqui, vamos conversar sobre isso’, entdo a gente
estabelece relagdes muito proximas, ha quem diga que isso nao
é benéfico pro processo, ne? Eu acredito que é. Ne? Uma vez
gue a gente tem um aluno mais perto, desde que a gente
estabeleca relacGes de respeito. Ai eu fago um acordo social
com eles no inicio que é bem bacana. (Ptolomeu)

21P

[...] eu boto no quadro ‘Meu professor ideal’ e eles comegam a
elencar adjetivos e caracteristicas dos professores, eles
idealizam o professor perfeito. ‘Ah! O professor que entende o
aluno, o professor que conversa com o aluno, ah! O professor
que é flexivel, ah! O professor que cobra mas que sabe ¢, & ...
Entéo eles montam o professor deles. E é uma coisa que eles
esperam do professor, ne? Eu acredito que se eu for assim
pra eles talvez o processo seja mais facilitado e ai a gente
conquista. (Ptolomeu)

22P

[...] eu ndo tenho problema de dar meu telefone, wpp, e-mail,
porque eu acho que ... Claro! Como eu falei, estabelecendo
relacbes de respeito e de limites eu nunca tive problemas
com alunos, Bruna, com relagdo a essa relagdo [...].
(Ptolomeu)

23P

[...] eu digo muito a eles. Entrou nessa portinha aqui a gente
vai estabelecer uma relagdo, eu to aqui pra mediar o processo,
pra mediar, mas vVocés sdo sujeitos ativos do processo entdo eu
vou querer saber de vocés, eu vou cobrar de vocés, e eu vou
querer ver vocés nesse processo [...]. (Ptolomeu)

24P

[...] eu deixo eles muito a vontade, mas ali com a tesoura pra
aparar as asas, porque se quiser voar muito alto, assim, de
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sair da linha de respeito, a gente consegue trazer [...].
(Ptolomeu)

25P

[...] eu ndo sou o tipo de professor autoritario. Eu ndo gosto de
pensar isso, mas eu sou o tipo de professor que eu imponho
algumas regrinhas, porque se néo foge do nosso controle [...].
(Ptolomeu)

PRE-INDICADORES

Professor como
amigo

26P

[...] ai teve um aluno que disse assim ‘Olhe! ta vendo essa
carinha aqui?” Ai apontou pra mim. ‘Ele s6 tem esse sorriso
bonito, mas ele cobra, ele é amigo, ele quer a gente perto,
mas ele cobra, se nao estudar, é reprovado’. Ai eu peguei
olhei assim ai disse rapaz eu ndo combinei isso com vocé nao.
(risos) mas é um feedback positivo, ne? E a forma como eles me
enxergam [...] (Ptolomeu).

27P

[...] estabelecer essa relagédo de igual pra igual aproxima muito
o0 aluno. Eu acho que eu conquisto, eu tento conquista-los por
isso. Entdo é, eu me mantenho muito préximo, eu respeito
muito a individualidade, eu procuro saber muito deles,
saber, até da vida deles, as vezes eles chegam muito a
vontade pra conversar. Ah! Eu to passando por isso, mas eu
digo: ‘Olhe! Isso vai passar, vamo aqui, vamos conversar sobre
isso’, entdo a gente estabelece relagdes muito préximas, ha
guem diga que isso ndo é benéfico pro processo, ne? Eu
acredito que é. Né? (Ptolomeu)

20A

[...] os alunos esperam que o professor seja um amigo. Como
eu penso o contrario, ndo é que o professor tem que ser inimigo,
mas como eu acho que ndo tenho essa obrigacao... De ser amigo.
N&o tenho esse dever... Eu disse a pouco tempo que professor é
uma carreira profissional e dentre as fun¢bes da minha carreira
profissional de professor esta ser gentil, simpatico e educado
com meus alunos, mas ndo ser amigo deles. Pode até acontecer,
mas eu ndo sou obrigado [...]. (Alysson)

21A

[...] eu enxergo a relagdo com meus alunos no ponto de vista
estritamente profissional e eles esperam uma relacdo mais
pessoalizada. Por exemplo, eu ndo dou meu telefone celular na
sala [...]. (Alysson)

22A

[...] s&o meus alunos. Devo respeito, consideragéo, atencao,
ser educado, ser gentil com eles, mas eu nédo tenho que ser
amigo deles. Entdo isso gera problema. Esse problema que é
gerado por essa expectativa frustrada néo atrapalha a
minha autoridade em sala de aula. Alids, eu acho até que
ajuda. Que como eles me enxergam mais profissionalmente que
pessoalmente, como eu ja frustrei essa expectativa logo de cara
ai eles entendem um pouco mais essa historia da autoridade [...].
(Alysson)

23A

[...] eu até nem gosto gquando colegas meus tem relagdes
pessoais com alunos porque eu acho que eles estimulam essa
expectativa e tem professores que acham que devem fazer isso.
Professor que entra na sala e diz ‘Eu to aqui pra ser amigo de
todo mundo’. E eu acho exatamente o contrario, eu acho que

61



eu ndo tenho obrigacdo de ser amigo de ninguém [...].
(Alysson)

24AA

[...] uma vez tava fazendo barulho nos corredores da sala de
aula, eu tava aplicando prova ai eu disse aos alunos ‘Olha! Eu
vou surfar agora na onda da fama que eu tenho de ser
chato’. Eu abri a porta, coloquei o rosto assim fora, eles
olharam pra mim, eu fechei de novo. Ai o silencio pshiii se
fez. Porque é como se dissesse assim, Alysson ndo sai pra
brincar, ndo sai pra, se ele ta reclamando tem alguma coisa séria.
Entdo eu acabei associando a minha imagem a essa imagem
mais profissional do que do professor amigdo, que anda no
corredor [...]. (Alysson)

INDICADORES

PRE-INDICADORES

O aluno é capaz de
aprender sempre
mais

28P

[...] e ai a gente ja quebra dois paradigmas nessa brincadeira.
Um que a educacdo fisica ndo estuda, que é outro preconceito
que a gente sofre. Educacao fisica ndo estuda, s6 joga bola, s6
pratica. Mas a gente estuda, estamos ai na area da saude,
morfologia, sistemas corporais, fisiologia do exercicio, enfim.
Didatica, introducéo, préaticas corporais, entdo a gente estuda. Ai
eu digo muito a eles, estudem que eu tento ser o professor de
vocés (se referendo ao ‘professor ideal’ que os alunos
elaboraram em uma dinamica). E eles adoram isso. A gente
consegue ver que eles correm atras. (Ptolomeu)

25A

(...) eu ndo engulo, eu ndo engulo o argumento de que a
universidade privada deve ter o ensino mediano. Eu acho que a
gente pode buscar exceléncia no ensino. Eu ndo vejo
conformismo. ‘Nao! Fica nesse nivel aqui que ta bom’ se a
gente pode subir um pouquinho mais, a gente tem que subir.
Claro que tem que ter sensibilidade pra ndo forcar essa subida
de nivel em um ambiente que ndo tem ressonancia. Entdo eu
tenho que saber se meu aluno consegue avangar um pouco mais
0 raciocinio, se ele vai mais além [...]. (Alysson)

26A

[...] ndo aprofunde, ndo diga nada além do que vocé tem que
dizer porqgue os alunos ndo vao acompanhar. Eu ndo gosto
de pensar assim. Eu sou um pouco mais exigente [...].
(Alysson)
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5.3 NUCLEO DE SIGNIFICACAO 3: CONCEPCOES DE AUTORIDADE PEDAGOGICA

O terceiro Nucleo de Significagdo é intitulado Concepcgdes de Autoridade Pedagdgica.

E formado por dois indicadores que se complementam mutuamente. Os indicadores sdo: O que

¢ autoridade e O aluno também tem autoridade.



PRE-INDICADORES

O que é autoridade

29P

[...] o autoritarismo no sentido de, de ... Ah! Vocé tem que
me respeitar, vocé tem que entender tudo que eu falo, s6 eu que
tenho que falar, eu acho que € nessa linha que vocé esta
guerendo me perguntar, ne isso? (Ptolomeu)

30P

[...] Eu acho que autoridade deve ser uma coisa mais
dindmica. Quando a gente aproxima esse aluno, a gente
consegue definir as linhas, os limites de respeito, o auto, o
autoritarismo ganha uma outra roupagem, é &, é parece que
é uma coisa mais natural. Eles te respeitam naturalmente.
Eles chegam sem vocé cobrar, eles realizam as coisas sem
vocé cobrar, vocé ndo precisa se pér como, como o cara da
chibata 14 do escravo, dizendo que eles tem que fazer isso.
Eles fazem. Ai como eu disse a vocé, eu nunca tive problemas
com alunos nesse sentido. De, de, de ter que , sabe? Eu néo sei
gue eu to respondendo sua pergunta, Bruna? Eu queria que vocé
me ajudasse (risos). (Ptolomeu)

31P

[...] Euacho que o autoritarismo, nessa minha linha assim que
eu penso [...], ele se desenha de uma outra forma. De uma
forma mais tranquila, mais amena, ne? Eu acho que as
relacbes precisam ser bem estabelecidas pra que a gente ndo
precise sujar a cabeca de ninguém. Quando a gente d& o espaco
ao aluno, quando a gente oferece a oportunidade ao aluno,
guando a gente conversa com o aluno, principalmente quando
a gente conversa com o aluno [...]. (Ptolomeu)

32P

[...] as vezes aquele aluno que ainda néo caiu a fichinha de onde
td. Que ndo te reconhece como professor. Ai a gente é um
pouquinho mais, ndo mais bruto, mas um pouquinho mais
taxativo com aquele aluno. (Ptolomeu)

33P

Eu ndo sou o tipo de professor autoritario. Eu ndo gosto de
pensar isso, mas eu sou o tipo de professor que eu imponho
algumas regrinhas, porque se nao foge do nosso controle.
(Ptolomeu)

34P

[...] é essa autoridaaaade (com bastante énfase) que se constroi
encima do professor em sala de aula, ela ndo deve ta
construida encima do conhecimento. H&! O professor tem
autoridade porgue ele tem conhecimento, ele tem autoridade
porgue ele tem outras coisas, porque ele estabelece relacdes
bacana com os alunos, porque ele da oportunidade para o aluno
crescer, pra o aluno reconhecer que tem uma certa importancia.
Porque ele ja vem com um conhecimento prévio. Ele ja vem
sabendo de alguma coisa pra cd [...]. (Ptolomeu)

35P

[...] entio as vezes essa autoridade ‘Ah! E porque eu sei. Eu
to aqui...” as vezes nio funciona. Eu acho que autoridade
vem por outras coisas, ne? E.. Eu gosto, ne? Eu acho que isso
faz parte. Se ndo fizer vocé me diga. Eu gosto quando o aluno,
eu até peco que eles ndo me chamem, mas tipo, sempre tem um
senhor na frente. ‘Professor, o senhor...” Entdo, tipo, eles me
véem como uma pessoa que... Nao pessoal, pode me chamar de
vocé. Pode me chamar que vocé, que vocés vao me respeitar
de outra forma. [...]. (Ptolomeu)
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27A

Alysson se referindo a forma com que ele se relaciona com os
alunos: SO que a forma de dizer mudou. Entdo eu ndo chego
mais pro aluno e dou um sermédo nele ‘Vocé niao passou. Vocé
vai estudar’ [...]. (Alysson)

28A

[...] Eu acho que a autoridade pedagdgica ela é.... Ela é a
estrutura basica pra vocé poder desenvolver todo o resto. Se
vocé ndo desenvolve essa autoridade pedagdgica com os
alunos, ou com Vvocé mesmo, VOcé n&o consegue
implementar um discurso. Entdo, eu acredito que o discurso
gue o professor vai implementar em sala de aula, ele tem por
base, por fundamento a relacdo pedagogica que ele construiu,
que ele desenvolveu. Entdo assim.... Ele precisa construir essa...
(Alysson)

29A

[...] eu acredito, essa é uma coisa minha, que isto (a
constituicio da autoridade pedagogica) estd no
desenvolvimento de uma carreira profissional. Na
profissionalizacdo da carreira e ndo na pessoalizacdo das
relagdes [...]. (Alysson)

30A

[...] eu ndo acredito que essa autoridade pedagdgica ela se
relacione com o estreitamento dos lagdes pessoais, 0
professor ser mais amigo, parard. Eu acho que estd, na
verdade, na, no reforco da autoridade enquanto
profissional [...]. (Alysson)

31A

[...] eu ndo respeito um professor quando ele sorri pra mim. Eu
devo respeitar um professor quando eu considero que ele
desempenha bem o papel dele como professor. [..] 0
professor precisa construir a imagem de que ele esta
desempenhando uma funcdo profissional importante, relevante,
gue tem um papel que deve ser desempenhado e que isso ndo se
confunde com relacgdes pessoais. [...] eu ndo tenho obrigagdo de
entrar (na sala de aula) sorrindo. Eu posso até entrar. Eu posso
até entrar, mas eu nao tenho essa obrigacdo. Minha obrigacéo
é dar uma boa aula, uma aula adequada, com meus alunos,
ser honesto, ser responsavel. Sorrir? E relagio pessoal. E
relacdo pessoal. Brincar? E relacdo pessoal. E ndo relagéo
profissional. Ne? Abracar no corredor? E relagio pessoal e ndo
relacdo profissional [...]. (Alysson)

32A

[...] entdo eu ndo sei se eu estou indo contra a maré. Mas eu néo,
ndo é que eu ndo queira, Bruna. Vou deixar isso claro. N&o é
que eu ndo queira. Ndo é que eu nao queira ter relagédo
pessoal. Eu ndo me acho nessa obrigacao [...]. (Alysson)

PRE-INDICADORES

36P

[...] as vezes o aluno quando entra na sala ele acha que o
professor ta 14 em cima e ele é autoridade méaxima na sala e ele
deve toda a, a, a.... O processo (pedagogico) € regido pelo
professor e o professor tem aquela autoridade, mas eu acredito
que o aluno também tem autoridade em sala quando ele
cobra do professor, quando ele mostra pra o professor que
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O aluno também
tem autoridade

ele sabe e essas relagbes precisam ser construidas em
relacdo a isso. (Ptolomeu)

37P | N&o adianta s6 eu querer que aquele aluno estabeleca uma
relacdo comigo. Ele precisa estabelecer uma relagédo comigo
pra que a gente possa conduzir um processo de igual pra igual.
(Ptolomeu)

33A | Alysson relatando uma experiéncia de quando era aluno de

direito: [...] “Entdo o que que eles fizeram. Ha ¢ s6 isso? E!
Entdo eles (os colegas de classe de Alysson) foram, eles
elaboraram o edital, entregaram a coordenacdo e a
coordenacéo abriu o primeiro edital de monitoria da historia da
FADE. E! Eu achei isso fenomenal logo de cara, assim. Porque
pd os caras queriam tanto que eles elaboraram o edital e ai
eu acabei percebendo que eu tinha que ir atras disso. Quando
o edital foi langado eu fiz a sele¢do porque eu achava que se eu
quisesse alguma coisa eu tinha que ir atras” [...]. (Alysson)
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6 APREENSOES SOBRE A AUTORIDADE PEDAGOGICA: O MOVIMENTO DE
ANALISE DOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Este capitulo contém o movimento de analise dos Nucleos de Significacdo. Para isso,
ressaltamos que o percurso construido até a elaboragdo dos nucleos e o olhar amparado pela
Psicologia Sdcio-Historica nos deu subsidios para chegarmos as andlises aqui expostas.
Ressaltamos que, para isso, as falas dos sujeitos ndo foram consideradas como sons vazios de
significado, mas como atos intencionados, carregados de significados que carregam um
pensamento, que trazem consigo as raizes constitutivas daqueles sujeitos. Os pré-indicadores
apresentados neste trabalho, portanto, apontam para indicios de significacbes que carregam
consigo a génese social e historica dos sujeitos Ptolomeu e Alysson e que nos permitiram
enxerga-los para além do que eles falam, favorecendo-nos a chegar as suas zonas de sentido.
Sobre o olhar do pesquisador para as falas dos sujeitos Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 69)
nos esclarecem: “Ao restringir-se ao procedimento de analise das palavras, o pesquisador pode
cometer o erro de se contentar com a apreensao das caracteristicas basicas da realidade, isto €,
seus significados, que, metodologicamente, se configuram como categorias simples”.

Ultrapassando essas categorias simples de analise, o procedimento metodoldgico dos
Nucleos de Significacdo elaborado por Aguiar e Ozella (2006, 2013) e, posteriormente,
reelaborado por Aguiar, Soares e Machado (2015) utilizado nesta pesquisa, nos permitiu chegar
as Zonas de Sentido que carregam consigo a trajetdria de vida de Ptolomeu e Alysson, as suas
significacOes sobre a escolha de ser professor, as relacbes professor-aluno, as frustragoes,
realizacbes, assim como muitos outros elementos que nos permitiram compreender suas
multideterminagdes. Vejamos o0 que, em seguida, Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 70) nos

acrescentam sobre esse processo:.

O caminho metodoldgico a ser seguido pelo pesquisador ndo pode ser outro sendo
aquele que, partindo das categorias simples apreendidas no primeiro movimento,
busca perceber, por meio de suas principais categorias metodoldgicas, as relagdes,
mesmo aquelas mais ocultas, que configuram o processo de constitui¢do dos sentidos.

Indo em direcdo ao processo metodologico apresentado por Aguiar, Soares e Machado
(2015) os topicos 6.1; 6.2 e 6.3 apresentam a analise dos Nucleos de Significacdo que compdem
este trabalho, desvelando ocultamentos que constituem os sujeitos da nossa pesquisa e que nos

permitem apreendé-los para além da aparéncia.
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6.1 NUCLEO DE SIGNIFICACAO 1: A IDENTIFICACAO COM A DOCENCIA
MEDIANDO A AUTORIDADE PEDAGOGICA

Esse Ndcleo analisa a Identificacdo com a docéncia, mediando as significagdes acerca
da Autoridade Pedagogica. Para isso, constitui-se de trés indicadores: Identificagdo com a
docéncia, Professores como inspiracao, VVontade de aprender.

O primeiro indicador se constituiu a partir do olhar de que a identificagdo com a
docéncia dos sujeitos Ptolomeu e Alysson mediaram as significagdes que eles apresentam
acerca da Autoridade Pedagogica. Ao longo das entrevistas, essa identificacdo foi surgindo
como um elemento presente ndo somente na fala, mas na materializacdo das expressoes,
entonacao da voz e repeti¢Oes elaboradas pelos sujeitos, por exemplo.

Ptolomeu relata que a sua identificacdo com a docéncia surgiu ainda no ensino médio,
a partir da sua admiracdo com os seus professores. A trajetoria que Ptolomeu foi construindo
na sua vida escolar e, posteriormente, académica, foi o permitindo se afirmar nessa identificacéo
e se visualizar, cada vez mais, como professor. Os dois pré-indicadores que seguem nos ajudam

a compreender como se deu essa identificacdo:

1P “F eu gostava dessa ideia de ta, de de de ensinar. Quando eu era aluno eu sempre
pensava assim. Meu Deus, deve ser muito legal ta ai na frente. Eu lembro nitidamente
disso. Eu no ensino médio, no fundamental. Achava muito lindo”.

2P [...] eu lembro. No ensino médio. Eu lembro disso como se fosse ontem que eu
olhava pros meus professores e eu dizia: Isso deve ser muito lindo, né? Ser
professor. Deve ser muito legal.

A forma com que Ptolomeu traz essas falas na entrevista, assim como a forma com que
relata sua atual experiéncia docente, é carregada por uma paixdo e brilho no olhar como, por
exemplo, quando Ptolomeu fala esse trecho “Meu Deus, deve ser muito legal ta ai na frente. Eu
lembro nitidamente disso. Eu no ensino médio, no fundamental. Achava muito lindo”. 1SS0 nos
reafirma a vivacidade da identificacdo do sujeito com a profissdo. Essa identificacdo foi sendo
constituida ao longo de sua trajetoria de vida, como podemos observar também neste trecho:
“Eu olhava pros meus professores e eu dizia: isso deve ser muito lindo, né? Ser professor. Deve
ser muito legal”.

Ao longo da entrevista de Ptolomeu vai ficando claro o quanto a sua vontade de ser
professor vai se afirmando, mediante as barreiras que enfrenta em sua trajetéria. Uma das
dificuldades vivenciada por ele foi o preconceito social da familia com a profissdo, mas a sua
vontade e paix@o pela docéncia e pela Educagdo Fisica fizeram com que lidasse com esse

preconceito de forma a supera-lo.
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Nos pré-indicadores 3P e 4P, Ptolomeu nos mostra a forma com que encarou e encara

as dificuldades relacionadas a docéncia que véo surgindo em sua vida:

3P [...] mas quem gosta, né? Quem se identifica, a gente passa por cima disso.
Espeta o dedo em um espinho ali, depois cura ali e por ai vai. Entdo assim, sempre
eu quis ser professor s que eu ndo sabia, ndo sabia assim do que eu seria professor.
Mas o ser professor pra mim era uma coisa definitiva. E eu me identifiquei na
educacdo fisica no ensino médio. Eu jad gostava dessa parte, dessas praticas
corporais, mas eu me identifiquei no ensino médio. Eu bati o martelo no ensino
médio. Eu disse ‘eu vou ser professor de educagdo fisica’.

4P Exatamente. E é. Foi ai que minha mée quase enfarta. Quando eu disse que ia ser
professor e de educacéo fisica. (Risos) Ela dizia assim ‘vocé vai passar fome porque
professor de educagdo fisica ndo ganha dinheiro e bla bla bla’. Aquela historia toda,
mas eu estava decidido. Eu sempre gostei, disse e eu achava legal.

No trecho “[...] mas quem gosta, né? Quem se identifica, a gente passa por cima disso”,
Ptolomeu demonstra que, mesmo com as dificuldades que enfrentou e enfrenta na sua trajetéria
docente, constitui um posicionamento de enfrentamento a essas dificuldades. Quando fala sobre
0 preconceito social de sua mde com a docéncia, ele afirma ainda “mas eu estava decidido. Eu
sempre gostei, disse e eu achava legal (ser professor)”. Os trechos nos permitem notar que as
falas de sua mae como, por exemplo, “vocé vai passar fome porque professor de educagao fisica
nao ganha dinheiro e bl bla bla” constituem Ptolomeu, porém, ele ndo se constitui de forma
alienante, mas protagoniza sua identificacdo com a docéncia a medida em que vai constituindo
também 0 meio em que vive, afirmando sua decisdo. Apesar das dificuldades ele afirma: “eu
estava decidido” sobre sua decisdo de ser professor. Percebemos a dialética de constituicdo do
sujeito que, assim como o meio constitui Ptolomeu, ele também constitui esse meio. Segundo
Vigotski (2007), a constituicdo do sujeito ocorre em uma relacdo dialética de si mesmo com o
meio, através das relagdes sociais que o proprio sujeito protagoniza. Segundo o autor, SOomos
seres complexos, individuais e, a0 mesmo tempo, sociais e culturais. O processo social e ativo
de constituicdo de Ptolomeu se revela na anélise dos trechos acima, na medida em que vamos
percebendo as géneses das suas significacdes acerca da identificacdo com a docéncia.

Nesse sentido, entendemos que a identificacdo de Ptolomeu pela docéncia e pela
Educacao Fisica foi se dando mediada por significacdes tanto sociais (como o preconceito
social em relacdo a docéncia) quanto individuais (como seu posicionamento em relagéo a ser
professor). Podemos dizer, portanto, que a forma com que Ptolomeu se posiciona, como nesse
exemplo: “Mas quem gosta, né? (da docéncia) Quem se identifica, a gente passa por cima disso
(das dificuldades)”, assim como a seguranga, clareza ¢ leveza com que ele traz esses aspectos

na entrevista, carregam consigo as relacfes historico sociais que os constituiam até aquele
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momento, dizem, portanto, de como Ptolomeu viveu suas rela¢fes interpessoais com a familia,
amigos, escola, entre outros.

Na analise desse processo de constitui¢do de Ptolomeu encontramos relagdes entre a sua
identificacdo com a docéncia e a vontade que apresenta de sempre aprender mais sobre a
Educacdo Fisica e a profissdo docente (Indicador 2- Vontade de aprender). Caracteristica
também presente em Alysson, quando demonstra uma intensa vontade e cuidado em estar
sempre se atualizando e aprendendo mais sobre a sua area. Vejamos primeiro os pré-indicadores

de Ptolomeu sobre esse aspecto:

6P [...] e ai eu voltei pra faculdade, conclui (a graduacéo), com a mesma perspectiva
de que ndo era sd aquilo, foi quando eu fui pra especializacéo, tive a oportunidade
de ir pra uma especializacéo e aprender mais, estudar mais, me envolver mais. Foi
uma especializac@o onde eu vi tudo que eu néo vi sobre a educacéo fisica eu vi nessa
especializagéo.

7P [...] terminei essa especializagdo, eu jé trabalhava antes, eu continuei trabalhando
em academia, escola e tal e foi quando eu continuava pensando ‘Néio é s6 isso’. Ai
certo dia eu tive a curiosidade de fazer a selecio de mestrado”.

8P [...] eu tinha ganho uma oportunidade impar de vivenciar uma educacao fisica
de uma maneira diferente. E eu confesso que eu fiz o mestrado pensando na educacio
fisica porque eu queria descobrir o que era a educacao fisica. Eu sabia que de
alguma forma eu iria crescer na educacao fisica com esse mestrado.

Nas falas de Ptolomeu, percebemos uma insaciavel vontade de saber mais sobre a
Educacdo Fisica, quando ele diz: “Tive a oportunidade de ir pra uma especializagio e aprender
mais, estudar mais, me envolver mais”. Terminando a especializacdo ele continua com a
necessidade de descobrir mais sobre sua area. O trecho que segue se refere a esse momento em
que Ptolomeu termina a especializacdo: “E foi quando eu continuava pensando ‘Nao ¢ s6 isso’.
Ai certo dia eu tive a curiosidade de fazer a selegdo de mestrado”. Ptolomeu vai seguindo,
portanto, um caminho de aperfeicoamento profissional (especializagdo, mestrado) que tem
relacdo com os pré-requisitos de uma carreira docente, demonstrando que essa trajetoria é
vivenciada com bastante vontade e sede de conhecimento sobre as tematicas que estuda. Ele
diz: “E eu confesso que eu fiz o mestrado pensando na educacao fisica porque eu queria
descobrir o0 que era a educacéo fisica. Eu sabia que de alguma forma eu iria crescer na educagéo
fisica com esse mestrado”.

Na trajetoria de Alysson, a vontade de aprender mais, aliada a identificacdo com a

docéncia, também aparecem nas suas falas. VVejamos os pré-indicadores abaixo:
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6A [...] e nesse meio tempo eu entrei em um doutorado, no exterior, estudei fora, fui
pra Espanha, estudar em Portugal e na Espanha, fiz cursos de atualizacéo, de, de,
de reciclagem, ne? Reciclagem. Isso com 25 anos. Cursos de atualizacéo.

7A[...] e eles ofereceram um curso para os juizes do Brasil, pra juizes estaduais que
era em janeiro e junho. Entdo vocé viajava pra la, assistia aula um més e voltava pra
ca. Ai eu trabalhava com um juiz nessa época e ele ia fazer esse curso e ele perguntou:
‘Vocé quer ir também?’ mas eu falei ‘Pode? Ndo é so pra vocés?’ ele falou ‘Nio. Ta
aberto. Foi oferecido pra gente, mas td aberto’. Ai eu fui com eles [...].

8A [...] entdo eu tava conversando com uma professora sobre robdtica, eu tava
tentando me atualizar sobre isso. Eu vou entrar no inglés agora pra ver se eu consigo
ler mais material sobre isso. Vou tentar ver mais videos, textos... Sobre perspectiva
pra o futuro. Etc, etc. porque eu preciso... Eu to comegando a falar pros meus alunos
sobre é.... Sobre formacao juridica pra inteligéncia artificial, coisa que eu ndo falava.
Estimular eles a ler alguma coisa sobre isso. Entdo eu tenho tentado é... Me preparar
pra isso. N&o sei se vai ser suficiente. Mas eu tenho tentado [...].

Com os trechos acima, identificamos a vontade de aprender, de inovar, de adquirir novos
conhecimentos constituindo Alysson, desde o inicio de sua carreira docente e também nos
tempos atuais. Alysson relata que, no inicio de sua carreira docente, foi pra Espanha e Portugal
fazer cursos de atualizacdo: “Fiz cursos de atualizacdo, de, de, de reciclagem, ne? Reciclagem.
Isso com 25 anos. Cursos de atualiza¢ao”. Ele conta ainda que teve a oportunidade de participar
de um curso para os Juizes do Brasil e que, prontamente, se dispds a ir e adquirir novos
conhecimentos: “Ai eu trabalhava com um juiz nessa época e ele ia fazer esse curso e ele
perguntou: “Vocé quer ir também?’ mas eu falei ‘Pode? Nao ¢ s6 pra vocés?’ ele falou ‘Nao.
T4 aberto. Foi oferecido pra gente, mas ta aberto’. Ai eu fui com eles [...]”.

No pré-indicador 8A Alysson estabelece ainda, na sua fala, relacdo direta entre a sua
vontade de aprender com as necessidades de trabalhar determinados contetidos em sala de aula
com seus alunos. Ele sente necessidade de preparar os seus alunos de Direito para um futuro
ligado as novas tecnologias, com isso, conta que comegou a conversar com uma professora
sobre robotica. Diz que vai comecar a estudar inglés para ter mais acesso aos materiais de estudo
sobre esses temas, que quer comecar a ver mais videos sobre o tema, 0 que demonstra sua
vontade de aprender: “[...] entdo eu tava conversando com uma professora sobre robotica, eu
tava tentando me atualizar sobre isso. Eu vou entrar no inglés agora pra ver se eu consigo ler
mais material sobre isso. Vou tentar ver mais videos, textos... Sobre perspectiva pra o futuro.
Etc, etc. porque eu preciso...”. Logo em seguida, 0 professor estabelece relacdo entre os
aprendizados que busca sobre as novas tecnologias, como aqueles ligados a formac&o juridica
para inteligéncia artificial e a importancia que confere em trabalhar esse tema com seus alunos
em sala de aula: “Eu to comecgando a falar pros meus alunos sobre é.... Sobre formacao juridica

pra inteligéncia artificial, coisa que eu ndo falava. Estimular eles a ler alguma coisa sobre isso.
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Entdo eu tenho tentado é... Me preparar pra isso. N&o sei se vai ser suficiente. Mas eu tenho
tentado [...]".

Percebemos em Alysson motivacdo para aprender mais sobre o tema Inteligéncia
Artificial, por exemplo, para conseguir oferecer uma melhor formacdo aos seus alunos,
manifestando um cuidado com a forma com que se prepara, na dimensao dos contetidos, para
ministrar suas aulas.

Essa sede de Alysson por novos conhecimentos na sua area traz uma estreita relacdo
com sua forte identificacdo com a docéncia (identificacdo também vivenciada por Ptolomeu.
Destacamos que, apesar dos dois apresentarem identificagdo com a docéncia, cada um constitui
esse aspecto a partir do processo histérico e social que os constitui). A identificacdo com a
docéncia vivenciada por Alysson o possibilita trazer um posicionamento de superacéo frente as

dificuldades que vivencia na pratica docente. No pré-indicador 4A, o professor deixa isso claro:

4A [...] Porque eu ndo me deixo dobrar pelas dificuldades. Que eu sei que elas
existem. Eu ndo nego, eu sei que elas existem, mas eu ndo faco delas um motivo para
parar.

Ao longo da entrevista, Alysson esclarece que algumas das dificuldades que considera
estarem ligadas a sua profissdo docente, como ao que se refere no pré-indicador 4AA, estdo
aquelas ligadas ao fato de ser professor de uma universidade privada. O professor considera
que o ambiente da universidade de ensino superior ndo da liberdade para agir sem ter medo de
ser demitido e isso se confere como uma grande dificuldade para o professor Alysson. Mesmo
assim, afirma que: “Eu ndo me deixo dobrar pelas dificuldades. Que eu sei que elas existem.
Eu ndo nego, eu sei que elas existem, mas eu ndo fago delas um motivo para parar”. Para
compreendermos a génese dessa relacdo que Alysson estabelece com a docéncia, a analise de
sua trajetdria de vida se torna indispensavel. Logo que entrou na graduacéo, Alysson relata um
percurso que fortaleceu sua identificacdo com a docéncia: as varias monitorias que vivenciou.
Foi também a partir delas que ele pdde, em um processo de multideterminacédo, ir se
visualizando enquanto professor. No pré-indicador 1A Alysson relata o quanto as experiéncias

das monitorias foram importantes no seu processo de identificacdo com a profisséo docente:

1A [...] aquilo foi comegando a criar em mim uma certa identificagdo com essa
experiéncia de montar aula, de tentar ser inteligivel na hora de falar, de atender um
aluno no corredor e tirar uma divida. Eu fui comegando a ter essa experiéncia desde
cedo e ai isso fez com que eu despertasse a vontade de ficar em sala de aula [...].
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A partir da fala “E ai isso fez com que eu despertasse a vontade de ficar em sala de
aula”, contextualizada com o que apreendemos das significagdes de Alysson e do olhar s6cio
historico para a realidade, pudemos compreender que as experiéncias vivenciadas por esse
professor, nas monitorias por ele realizadas, o permitem apropriar-se de experiéncias que o
constituem enquanto sujeito e, com isso, enquanto professor. Esse elemento nos permite romper
com a dicotomia externo/interno e entender que social e individual se constituem
dialeticamente. Nem que tentdssemos, ndo conseguiriamos distinguir até que ponto a monitoria
se constitui como externo ou interno a Alysson.

Para Rossler (2004), o psiquismo humano estrutura-se a partir da atividade social e
historica que o sujeito desenvolve. A partir da apropriacdo da cultura material e simbdlica
produzida e acumulada ao longo da histéria é que 0 homem vai constituindo suas significacdes.
Sendo assim, percebemos que as experiéncias de monitoria vivenciadas por Alysson aparecem
como elementos desse social que, em um processo ativo, ele vai se apropriando e se
constituindo enquanto aluno e enquanto professor. Nesse processo, Alysson vai produzindo
suas objetivacOes, aptiddes e faculdades humanas.

Vejamos os pré-indicadores 2A e 3A, quando Alysson demonstra 0 quanto a
oportunidade de vivenciar a sala dos professores se fez relevante para que fosse, aos poucos, se

enxergando como professor.

2A [...] ai 14 na sala dos professores eu vivenciava a sala dos professores. Entéo eu
vivenciava a sala de aula com o pessoal (colegas de classe da graduacéo) e com 18
anos estava na sala dos professores conversando com os professores, trocando uma
ideia com os professores.

3A[...] eu ja me via como professor. Ainda mais pra um adolescente, ne?

A partir das falas de Alysson, é possivel identificar o quanto vivenciar a sala dos
professores permitiu que ele fosse se familiarizando e se apropriando de elementos que fazem
parte da cultura docente: “[...] ai la na sala dos professores eu vivenciava a sala dos professores
[...]. E com 18 anos estava na sala dos professores conversando com os professores, trocando
uma ideia com os professores”. Alysson demonstra orgulho quando relata que, aos 18 anos,
tinha a oportunidade de conversar com 0s professores, de conviver no mesmo ambiente
profissional, de forma que p6de aprender e se ver como professor, como ele mesmo afirmou:
“[...] eu ja me via como professor. Ainda mais pra um adolescente, ne? [...]”. Podemos dizer

que essas experiéncias fizeram parte da constituicdo da profissdo docente de Alysson.
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Segue também o pré-indicador 9P com o qual podemos apreender o processo de
apropriacéo da realidade realizado por Ptolomeu nas experiéncias que vivenciou com alguns

professores no seu periodo de graduacdo, como estudante de Educacéo Fisica:

9P [...] eu tive professores que me inspiraram a seguir a educacdo fisica. Também
tive professores que me frustraram, mas foi bom esses contrapontos porque eu pude
realmente pensar assim. Eu quero ser professor de educacao fisica pra poder seguir
esse exemplo e ndo seguir isso que fizeram comigo, ne? Entdo eu decidi fazer
vestibular pra educacao fisica.

Seja concordando ou discordando das atitudes de alguns de seus professores, 0s mesmos
foram fontes de inspiracdo a Ptolomeu, uma vez que serviram de base para pensar as suas
praticas e para objetivar seu posicionamento — como professor — frente aos alunos e ao mundo.

Podemos identificar isso quando Ptolomeu relata:

eu tive professores que me inspiraram a seguir a Educagdo Fisica. Também tive
professores que me frustraram, mas foi bom esses contrapontos porque eu pude
realmente pensar assim. Eu quero ser professor de educacao fisica pra poder seguir
esse exemplo e ndo seguir isso que fizeram comigo, ne?

Identificamos, portanto, que os professores de Ptolomeu e Alysson véo os constituindo,
servindo de inspiracdo e também os ajudando a constituir seus posicionamentos nas relacées
com os alunos, os fazendo pensar: “Eu quero ser professor [...] pra poder seguir esse exemplo
e ndo seguir isso”, como diz o proprio Ptolomeu. E ajudando a se enxergar como professores:
“eu j4 me via como professor” como diz o proprio Alysson, se referindo ao periodo em que
vivenciava as monitorias quando cursava a faculdade de Direito. Essas experiéncias vao
constituindo a forma com que os professores aqui analisados se relacionam com seus alunos e,
consequentemente, vivem a Autoridade Pedagogica.

No que se refere ao professor Alysson, ao longo da entrevista, as experiéncias de
monitoria vivenciadas por ele vao se mostrando presentes na relagdo que ele tem com os alunos
em sala de aula. No pré-indicador 9A, por exemplo, o professor relata que, nas conversas com
os alunos, explica que quando iniciou sua carreira profissional como docente, aos 23 anos, trazia

consigo uma série de experiéncias que o permitiram estar ali.

9A [...] e ai eu sempre conto isso aos alunos porque eu sempre digo que quando eu
cheguei com 23 anos assim eu ndo vinha de paraquedas, eu ja tinha tido alguma
trajetéria que me encaminhou pra isso. Ndo foi assim ‘Topa dar aula?’ eu ja tinha
algum tipo de experiéncia naquilo pra chegar nisso.
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No trecho “eu sempre conto isso aos alunos” que Alysson fala antes de se referir &
trajetdria que percorreu no curso de Direito (como as monitorias que realizou, o contato com
os professores, as aulas que teve a oportunidade de ministrar — mesmo ainda como aluno, 0s
cursos que pode participar com os professores) demonstra 0 quanto essa trajetdria que ele
percorreu atravessa e constitui sua relacdo com os alunos. Vejamos: “Ee ai eu sempre conto
1SS0 aos alunos porque eu sempre digo que quando eu cheguei com 23 anos assim eu nao vinha
de paraquedas, eu ja tinha tido alguma trajetoria que me encaminhou pra isso”. Ele diz ainda
que nao foi “Topa dar aula?” Ele explica que ja tinha alguma experiéncia na docéncia quando
iniciou sua carreira profissional “eu ja tinha algum tipo de experiéncia naquilo pra chegar
nisso”. Para Alysson, as experiéncias que ele carregava consigo aos 23 anos de idade, quando
comecou a ser professor, legitimavam aquele lugar de docéncia, permitindo-lhe que pudesse se
sentir seguro na sala de aula, mesmo ainda jovem. Percebemos, portanto, o quanto as
experiéncias vivenciadas por Alysson na graduacdo fazem mediagdo com a Autoridade
Pedagdgica que ele constrdéi com seus alunos, seja quando iniciou a sua carreira, seja
atualmente.

Em Ptolomeu também percebemos 0 movimento que nos mostra a relacdo entre a
identificacdo com a docéncia e a constituicdo de sua autoridade com os alunos. O traco de
identificacdo com a docéncia é marcado pela paixdo em que vive a sala de aula e que constitui
a relacdo de proximidade que constroi com seus alunos (aspecto que sera melhor debatido no
Nucleo de Significacdo A relacdo professores-aluno mediando a Autoridade Pedagdgica). O

pré-indicador que segue (5P) nos ajuda a compreender essa relacdo para Ptolomeu:

5P [..]JPorque é assim que a gente consegue se encontrar, se estabelecer, se
identificar com a profissdo, diferente de eu s6 falar e eles estarem 14 s6 ouvindo.
Porque quando eu s6 falo eu to trazendo s6 minha experiéncia e meu conhecimento e
quando eles falam? E eu acho bacana quando a gente consegue [...].

No pré-indicador 5P, Ptolomeu demonstra o quanto, para ele, a identificacdo com a
profissdo ¢ um aspecto importante para que os alunos desenvolvam. No trecho “Porque € assim
que a gente consegue se encontrar, se estabelecer, se identificar com a profissao” Ptolomeu fala
sobre 0 quanto a participacdo dos alunos em sala (contando as relagdes que fazem entre os
conteddos, as compreensdes que tiveram sobre a aula) é importante para o processo de
identificacdo do aluno com a profissdo. Ptolomeu considera que essa participagdo dos alunos
em sala deve ser estimulada, levando-os também a se encontrarem na profissdo. O aspecto da

participacdo dos alunos nas aulas demonstra um traco da vivéncia da Autoridade Pedagogica
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de Ptolomeu em sala de aula. Ele afirma: “diferente de eu so falar e eles estarem 14 s6 ouvindo.
Porque quando eu s6 falo eu to trazendo s6 minha experiéncia e meu conhecimento e quando
eles falam? E eu acho bacana quando a gente consegue”. Fica clara a preferéncia de Ptolomeu
por uma aula em que os alunos possam participar. Para ele, os alunos participarem, falarem,
emitirem suas opinides durante as aulas colabora para uma vivéncia ativa no processo e 0s
constituem enquanto profissionais da Educagéo Fisica, curso em que leciona.

O pré-indicador 5P demonstra, portanto, que a identificacdo com a docéncia se mostra
como um aspecto relevante para Ptolomeu na sua relagcdo com os alunos. A construcdo dos
dados desta pesquisa nos possibilitou compreender que essa importancia dada para a
identificacdo com a docéncia se constitui de forma dialética, através de diversos aspectos que
constituem Ptolomeu historicamente.

Essa identificacdo é constituida ainda pelos Professores como Inspiracéo (indicador 3).
Os professores, tanto para Ptolomeu como para Alysson, representam um elemento mediador
da sua constituicdo. Vejamos a fala de Alysson que segue:

10A [...] Quando eu comecei a dar aula... Eu fui aluno de um professor... Eu tava
em sala de aula, eu era aluno, ele entrou em sala de aula e colocou o nimero dele no
quadro. Eu tava assistindo e achei aquilo um gesto lindo. Eu achei lindo o que ele
fez. ‘Esses sdo os meus numeros. Podem me ligar quando vocés quiserem’ eu fiquei
pensando que gentil, que simpatico. Quando eu for professor eu vou fazer isso. Ai
quando eu comecei eu fazia (colocava o nimero no quadro) [...].

No pré-indicador 10%, identificamos o quanto um professor que Alysson teve na sua
trajetoria estudantil o marcou “Quando eu comecei a dar aula... Eu fui aluno de um professor...
Eu tava em sala de aula, eu era aluno, ele entrou em sala de aula e colocou 0 numero dele no
quadro”. A atitude feita pelo professor fez com que Alysson se inspirasse para quando iniciasse
sua carreira docente também colocar o nimero no quadro: “Eu fiquei pensando que gentil, que
simpatico. Quando eu for professor eu vou fazer isso. Ai quando eu comecei eu fazia”. Essa
experiéncia vivida na graduagdo e esse professor, em especifico, portanto, ainda inspiram
Alysson, de alguma forma, para pensar a sua pratica. Faz parte de um processo histérico que
constitui a relacdo professor-aluno.

No caso de Ptolomeu, também a inspiracéo de alguns de seus professores se mostra viva
no seu processo de constituicdo. Esse aspecto se materializa nos pré-indicadores 11P e 12P

quando o professor relata algumas experiéncias que viveu em sala de aula.

11P [...] Eu pensava ‘Menino! Quando a gente chegar nessa disciplina do quarto
periodo, a gente vai se lascar todinho’. Porque o professor era casca grossa, ne? Ele
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tinha que ser o dltimo a entrar na sala. Depois que ele entrasse nenhum aluno
entrava. E! A gente tinha que sentar. Aquela coisa toda. Era bem tradicional. Era
bem tradicional mesmo a aula. E eu lembro que eu levantei o braco pra fazer uma
pergunta. Menina! Eu lembro disso como se fosse hoje. Eu levantei o braco ele disse
‘Vocé tem certeza que vai perguntar alguma coisa?’ [...].

12P Experiéncia que Ptolomeu vivenciou com um professor quando era aluno de
Educacao Fisica) [...] foi! ‘Vocé tem certeza que quer perguntar alguma coisa?’ eu
disse, eu perdi o prumo quando ele perguntou aquilo ‘Vocé tem certeza que quer
perguntar alguma coisa?’ ai eu fiquei olhando assim. Ai eu ‘Ndo... Eu queria, so ...
Se o senhor puder repetir’. Ai ele disse ‘Eu ndo repito. Eu so informo uma vez, vocé
que estude’. Brigado! Entdo eu acho que isso. Eu disse: Nao! Eu ndo to na
universidade ndo. Eu néo to na universidade. Esse tradicionalismo, essa ideia de
que o professor sabe de tudo. De que eu to a frente, acima do aluno.

Os trechos nos fazem notar a discordancia de Ptolomeu com a postura do professor e o
quanto essa experiéncia ainda esta viva em sua memoria: “Eu lembro disso como se fosse hoje”.
Para Ptolomeu, aquele tipo de relacdo professor-aluno, de clima estabelecido na sala de aula,
em que o aluno ndo se sente a vontade para falar, perguntar, ndo deveria ser proprio da
universidade: “Nao! Eu ndo to na universidade ndo. Eu ndo to na universidade”. Ptolomeu
expressa indignacao e surpresa ao contar que vivenciou esse tipo de experiéncia na graduacao.

Para ele, esse tipo de relacao se remete a ideia de que “o professor sabe de tudo. De que
eu to a frente, acima do aluno”. Ptolomeu se coloca em discordancia com a ideia de que ele,
como professor, esta a frente ou acima dos seus alunos.

Ao longo da entrevista, quando Ptolomeu fala sobre a sua relagdo com os alunos, vai
demonstrando o quanto essa discordancia de um ambiente de sala de aula opressor e aniquilante
da fala do aluno o faz constituir-se como um professor que busca promover o dialogo e interacédo

dos alunos em sala de aula.

17P [...] entdo eles se identificam, eles conseguem estar presentes, eles conseguem
conversar entre eles mesmo. Eu passei 10 minutos s6 escutando um debate deles hoje
na sala. Uns 10 minutos, eles conversando entre eles. Ai no final da aula de hoje eu
disse ‘Pessoal! Vamos fazer uma sinopse aqui’. Vamos fazer um bate-bola do que a
gente discutiu hoje. O que foi esse processo de evolugdo da nossa histdria. Ai um
menino levantou o brago e ‘Professor!’ o menino ele nos resumiu a aula assim,
numa fala que eu fiquei assim. (pausa) muito bem, Jodo. Posso ir embora agora?
Tudo que eu falei em 50 minutos, em 3 horas de aula, o menino falou ali de uma
maneira que o outro aluno entenderia, eu tenho certeza, ne? Entdo eu acho que
isso vem muito dessa relacao que a gente constrdi, eu deixo eles muito a vontade.

Esse pré-indicador, que faz parte do indicador “Ai a gente entra no mundo deles” traz
novamente a importancia da identificagédo para Ptolomeu e o quanto ele torna presente esse
aspecto na relacdo com os alunos: “entdo eles se identificam, eles conseguem estar presentes,

eles conseguem conversar entre eles mesmo”. Demonstra também a abertura para situagdes de
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participagdo dos alunos em sala de aula e a valorizagdo que da em conhecer como os alunos
pensam, aprendem e elaboram os contetidos que séo trabalhados em sala de aula. Esses aspectos
fazem a mediacdo com a forma com que Ptolomeu vive a autoridade pedagogica.

A autoridade pedagogica, que invariavelmente se faz presente na realidade educacional
e, com isso, na relagdo professor-aluno (AQUINO 1998) é também constituida pela ideia de
que o professor tem de participagdo dos seus alunos em sala de aula, protagonismo estudantil
e, sobretudo, do seu papel como professor. No pré-indicador 17P Ptolomeu ressalta sua posi¢cdo
sobre a participacdo dos alunos em sala de aula. Ele vé como positivo o estabelecimento de um
ambiente de sala de aula em que os alunos se sintam a vontade para participar. No indicador
17P Ptolomeu conta sobre uma experiéncia que vivenciou em sala de aula, em que ele passou
“10 minutos s6 escutando um debate deles (os alunos) hoje na sala. Uns 10 minutos, eles
conversando entre eles”. Apos 0 debate Ptolomeu conta que: “Ai um menino levantou o brago
e ‘Professor!” o menino ele nos resumiu a aula assim, numa fala que eu fiquei assim. (pausa)
muito bem, Jodo. Posso ir embora agora?”. A fala de Ptolomeu mistura admiragdo, surpresa,
alegria ao contar que um dos seus alunos foi capaz de elaborar uma fala que sintetizava as
discussOes vistas em sala naquele dia. Essas falas de Ptolomeu demonstram a importancia que
tem, para ele, a participacdo dos alunos, o estabelecimento de um clima de participacdo dos
alunos em sala de aula, assim como satisfaz a Ptolomeu perceber que um dos seus alunos
compreendeu de forma que ele considera satisfatoria os conteidos estudados em sala de aula.
Esses elementos dizem da constituicdo da Autoridade Pedagdgica para Ptolomeu.

Nos indicadores 10P e 13P Ptolomeu complementa a visdo que tem dos alunos, de

professor e da relagdo professor-aluno:

10P [...] ele tem que ter autonomia. (Ptolomeu referindo-se aos seus alunos) ‘Nao.
Eu ja brinquei, agora é hora de...” Eu ndo sei ver autoritarismo... Porque quando
falar de autoritarismo eu me lembro das aulas de educacédo fisica do periodo
militarista, que a gente tem que ta gritando Ia na frente, séo 3 de 15, tem que descer,
vocé desce mais [...].

13P (Ptolomeu contando sobre um quadro que ficava na parede da sala do seu
professor orientador de Mestrado) [...] ai no quadro tinha assim. Era o desenho de
um puleiro, de um puleiro, ai tinha galinhas no puleiro. Ai a galinha debaixo era o
aluno de graduacéo. (...) Ai na linha do puleiro de cima era o aluno de mestrado, a
galinha de cima era aluno do doutorado, ai encima tinha orientador. Professor
orientador. E todas as galinhas faziam titica na cabeca uma da outra. Faziam cocd
na cabeca uma da outra. O aluno de graduacao era o Ultimo. Entdo assim, a imagem
pra mim era muito forte. Daquilo ali, daquela hierarquia. Era muito forte. Eu
olhava assim. Ainda bem que eu sai da graduagéo (risos). Estdo sujando menos minha
cabeca (risos descontraidos). Mas eu fiquei apavorado vendo essa imagem, porque
me passa uma hierarquia muito forte, ne? O professor dizia que cagava em todo
mundo. Corram atras ai pra estudar. Mas o que é que eu vou fazer pra que esse aluno
alcance os seus niveis de capacidade intelectual dentro dessa area?
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Nos relatos, constatamos que outras experiéncias, como as aulas de Educacdo Fisica
vividas no periodo militarista, a forma com que os professores se posicionavam, sua relagdo
com o orientador, 0 quadro que trazia em sua sala, fazem parte da concep¢do que Ptolomeu
construiu sobre ser professor e constituem a sua relacdo com seus alunos. Quando Ptolomeu
diz: “Mas eu fiquei apavorado vendo essa imagem, porque me passa uma hierarquia muito forte,
ne? O professor dizia que cagava em todo mundo. ‘Corram atras ai pra estudar’. Mas o que é
que eu vou fazer pra que esse aluno alcance os seus niveis de capacidade intelectual dentro
dessa area?”. Percebemos, por exemplo, o quanto a experiéncia vivenciada por ele em sala de
aula faz com que ele reflita sua postura com os alunos, jamais procedendo como fez o professor
que ele relata. Podemos dizer, portanto, que essas experiéncias vao adquirindo significagdes na
vida de Ptolomeu e, em um processo social e historico, vdo mediando a forma de enxergar o
mundo.

A forma enféatica com que Ptolomeu se refere ao quadro presente na sala de seu
orientador e a hierarquia imposta nos mostra como sua ideia de autoridade vai se constituindo.
Para ele, aquela condicdo de superioridade destinada ao professor ndo condiz com uma préatica
respeitosa e que promova a aprendizagem de seus alunos e esse aspecto € utilizado para que
Ptolomeu pense sobre sua pratica. No trecho “O professor dizia que cagava em todo mundo.
Corram atras ai pra estudar. Mas o que é que eu vou fazer pra que esse aluno alcance os seus
niveis de capacidade intelectual dentro dessa area?”, por exemplo, Ptolomeu comeca se
referindo as préaticas do professor orientador e no mesmo trecho usa 0 pronome “eu”,
demonstrando que aquela experiéncia serve de base para que ele pense o que ele faz, como
professor, para desenvolver o que ele chama de “niveis de capacidade intelectual” dos seus
alunos.

Essa experiéncia vivenciada por Ptolomeu nos remonta a diferenciacao feita por Novais
(2004) entre Autoridade autoritaria e Autoridade por competéncia. A primeira refere-se a um
tipo de influéncia exercida sobre o(s) outro(s) baseada no uso da forga ou violéncia. Nesse caso,
este direito ndo é legitimado pelos subordinados e ha um uso abusivo e, em geral, mediado por
castigos, punicOes e adverténcias. Falamos de uma autoridade mediada pela legalidade da
posicdo do professor. Ja a autoridade por competéncia € aquela conquistada a partir de um
prestigio e da capacidade do individuo, sendo possivel observar uma admiracdo daqueles que
se subordinam a autoridade em questdo. Esse tipo de autoridade se baseia na legitimidade do

outro para aquele tipo de influéncia exercida. Esta ligada aos papéis inerentes ao fazer da
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docéncia e se expressa em situacOes nas quais a relacdo estabelecida entre professor e alunos o
credencia como aquele que melhor poderé executar determinadas funces.

No exemplo relatado por Ptolomeu identificamos, no quadro, uma relacdo de autoridade
gue nos remonta ao autoritarismo, cuja influéncia exercida pelo professor € legitimada nao pelo
reconhecimento do outro, mas por uma posicdo que estd pré-estabelecida como superior. A
seguinte descricdo que Ptolomeu faz do quadro, que se encontrava na sala de seu orientador de
mestrado, demonstra esse aspecto: “Era o desenho de um puleiro, de um puleiro, ai tinha
galinhas no puleiro. Ai a galinha debaixo era o aluno de graduacdo. [...] Ai na linha do puleiro
de cima era o aluno de mestrado, a galinha de cima era aluno do doutorado, ai encima tinha
orientador”. Ptolomeu acrescenta ainda que a galinha de cima fazia o que chama de “titica na
cabega um dos outros”, ou seja, percebemos uma relacao hierarquica estabelecida, nesse caso,
ndo soO entre orientador (professor) e os estudantes, mas entre os préprios estudantes, de forma
que na medida em que o aluno atinge um nivel de escolarizagdo maior é colocado em um puleiro
superior e estabelece com os demais uma relacio baseada na “titica” que faz na cabeca do outro.
Esse tipo de analogia nos remonta a uma relacéo nédo de legitimidade do subordinado em relacédo
a influéncia que a figura de autoridade exerce, mas por uma forca autoritaria, exercida baseada
no nivel de graduacdo que o0 que possui.

Podemos interpretar os alunos, portanto, representados pelas galinhas em niveis
hierarquicamente abaixo do professor, como coadjuvantes na relacdo professor-aluno. Essa
ideia de autoridade autoritdria causa pavor em Ptolomeu: “eu fiquei apavorado vendo essa
imagem”. Ao longo da entrevista, Ptolomeu vai delineando o seu posicionamento de autoridade
voltado a participagdo dos alunos, vendo-0s como protagonistas. Discutiremos mais sobre esse
aspecto nos nucleos A relacdo professor-aluno mediando a autoridade pedagdgica e
Concepcdes de Autoridade Pedagogica.

A partir das andlises realizadas do Nucleo de Significacdo 1 identificamos que a forma
com que Ptolomeu e Alysson vdo significando suas experiéncias nos mostram que a
Identificacdo com a docéncia (Indicador 1), a Vontade de aprender (Indicador 2) e a Inspiracao
dos professores (Indicador 3) sdo componentes que, dialeticamente, se relacionam e véo
delineando a relacdo que eles estabelecem com a educacdo, a forma com que eles se enxergam
como professor, que eles enxergam os alunos e, com isso, vao sendo constitutivos da forma
com que vivem a Autoridade Pedagogica. A forma como 0s sujeitos de nossa pesquisa

significam suas experiéncias - como discentes e professores - sobre Autoridade Pedagdgica nos
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ajudaram a entender como a Autoridade Pedagogica se constitui e que elementos estéo a ela
relacionados.

Compreender a trajetoria de vida de Ptolomeu e Alysson nos ajudou a desvelar a
realidade por meio de significacdes, podendo apreender, por exemplo, o quanto a trajetoria de
identificacdo ou ndo com a docéncia, as experiéncias vivenciadas durante o periodo como
estudante, a inspiracdo dos professores, a participagdo ou ndo de monitorias vao constituindo o
fendmeno da Autoridade Pedagdgica. Essas significacfes, que no momento das entrevistas
estavam ocultos foram desvelando-se, na medida em que pudemos ir compreendendo para além
da aparéncia de Alysson e de Ptolomeu.

As andlises dos Nucleos de significacdo que seguem, somaram ao desvelar desses
ocultamentos, sendo constitutivos do desenvolvimento do nosso olhar socio-histérico sobre

esses sujeitos e sobre a Autoridade Pedagogica.

6.2 NL'JCLEO~ DE SIGNIFICACAO 2: A RELACAO PROFESSOR-ALUNO E A
CONSTITUIGAO DA AUTORIDADE PEDAGOGICA

Esse Nucleo analisa a relacdo professor-aluno e a constituicdo da Autoridade
Pedagdgica. Para isso, constitui-se de quatro indicadores: “A gente ganha o mundo deles”, “Eu
fago um acordo social com eles”, “Professor como amigo” e “O aluno € capaz de aprender
sempre mais”.

Os quatro indicadores foram construidos a partir da analise de que a relacdo que
Ptolomeu e Alysson estabeleciam e estabelecem com seus alunos faz media¢do com a forma
com que significam e vivem a Autoridade Pedagdgica em sala de aula.

O primeiro indicador que constitui esse Nucleo € “A gente ganha o mundo deles”. Nesse
indicador, reunimos falas dos sujeitos de nossa pesquisa que traziam uma busca de compreenséo
da realidade do aluno para mediar suas préaticas e concepgdes de atividade docente, o que inclui
(no campo dessa atividade) a concepcao de Autoridade Pedagogica.

No pre-indicador 14P, por exemplo, Ptolomeu relata sobre sua forma de enxergar os
alunos quando chegam a universidade “porque eles tdo chegando na universidade, eles tdo
vindo, alguns do ensino médio, alguns a muitos anos que nao estudam mais, entdo, eles vém
com uma cabecinha muito limitada, pra gente conquistar esse aluno é um tempinho, né?”. O
professor relata que € a partir da tentativa de compreender “o mundo” do aluno e da construgdo

de uma relacdo de aproximacao que ele consegue potencializar o desenvolvimento do aluno.
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Ptolomeu considera ainda a aproximag¢do um caminho necessario para o desenvolvimento da

pratica docente.

14P [...] porque eles tdo chegando na universidade, eles tdo vindo, alguns do ensino
médio, alguns a muitos anos que ndo estudam mais, entdo, eles vém com uma
cabecinha muito limitada, pra gente conquistar esse aluno é um tempinho, ne? Mas
quando a gente coloca ele pertinho da gente, que a gente senta, que a gente
conversa, ai a gente ganha o mundo deles. Entao a potencialidade que eu vejo é
essa relacdo que eu tento construir de perto.

No pré-indicador 15P Ptolomeu continua falando sobre essa relacdo de aproximacao.

Vejamos a fala dele:

15P [...] entdo, estabelecer essa relagdo de igual pra igual aproxima muito o aluno.
Eu acho que eu conquisto, eu tento conquista-los por isso. Entéo é, eu me mantenho
muito préximo, eu respeito muito a individualidade, eu procuro saber muito deles,
saber, até da vida deles, as vezes eles chegam muito a vontade pra conversar. Ah!
Eu to passando por isso, mas eu digo: ‘Olhe! Isso vai passar, vamo aqui, vamos
conversar sobre isso’, entdo a gente estabelece relagbes muito préximas, ha quem
diga que isso ndo é benéfico pro processo, ne? Eu acredito que é. Ne? (Ptolomeu)

Nos indicadores 14P e 15P percebemos que Ptolomeu busca e promove uma
aproximacao entre professor e aluno de forma que ele consiga “ganhar o mundo deles (dos
alunos)”, no intuito de estabelecer uma relacdo de aproximacao e confianga com esses alunos,
0 que contribui para o desenvolvimento de ambos (professor e aluno) na vida académica. Como,
por exemplo, quando Ptolomeu diz: “Entdo €, eu me mantenho muito proéximo, eu respeito
muito a individualidade, eu procuro saber muito deles, saber, até da vida deles, as vezes eles
chegam muito a vontade pra conversar”.

No que se refere a Alysson, este mostra preocupacdo em fazer essa aproximagao com o
aluno quando relata que: “[...] chego individualmente, falo pro contexto geral sem magoar
ninguém. Eu tenho uma preocupagdo em ndo magoar as pessoas na sala de aula [...]”. Alysson
relata ainda, no pré-indicador 11A, que conversa individualmente com aqueles alunos que nao
atingem a nota necessaria para passar nas disciplinas: “[...] eu chego pra ele e converso ‘Olhe!
voce sabe, voc€ ndo passou, sua vida precisa de esforco, blé, bla, bla, parara, parara, parard’.
Entdo eu tenho um pouquinho mais de empatia com o aluno [...]”. Com esse relato, podemos
apreender que Alysson, embora, ao longo da entrevista, esclareca que teve “um pouquinho mais
de empatia com o aluno”, apreendemos que ele ainda apresenta dificuldade em compreender os
aspectos constitutivos dos seus alunos e ir além da relacdo de contetdos na sala de aula.

No pré-indicador 19P Ptolomeu fala ainda:
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[...] tem professor que ndo conversa com o aluno. E aquele aluno ali, antes de ser
aluno, ele é uma pessoa e a gente precisa entender essas situac@es pra que a gente
né&o esteja cometendo erros com aquele aluno.

A partir de trechos como “E aquele aluno ali, antes de ser aluno, ele ¢ uma pessoa ¢ a
gente precisa entender essas situacdes pra que a gente ndo esteja cometendo erros com aquele
aluno” (19P); “entdo a gente estabelece relagdes muito préximas” (15P); “Quando a gente
coloca ele pertinho da gente, que a gente senta, que a gente conversa, ai a gente ganha o mundo
deles” (14P), pudemos apreender que a ideia que Ptolomeu tem de aluno vai ao encontro de um
reconhecimento de sujeito que € individual, mas que se constitui na relacdo com o outro. Nesse
processo, Ptolomeu reconhece a importancia do professor como alguém que, por meio de
relagbes colaborativas, contribui para o processo de desenvolvimento do aluno. Ao mesmo
tempo, essas relacbes também contribuem para a formacdo de Ptolomeu como sujeito do
processo pedagogico.

Para Ptolomeu, o processo educacional que constitui o aluno até que ele chegue a
universidade interfere nas relacbes de aprendizagem que esse aluno vai construir no seu
processo formativo no ensino superior: “eles tdo chegando na universidade, eles tdo vindo,
alguns do ensino médio, alguns a muitos anos que ndo estudam mais, entdo, eles vém com uma
cabecinha muito limitada”. O professor compreende ainda que o aluno apresenta uma
constituicdo que € histérica e social e que considerar essa génese para o0 processo formativo se
faz relevante.

Para aprofundar nesse aspecto resgatamos aqui a concepcdo de homem trazida por
Vigotski, quando aponta que 0 homem tem na sua génese um psiquismo que é mediado pela
atividade social e historica dos individuos. Dessa forma, enxergamos um homem que vai se
constituindo a partir do movimento de apropriagdo da cultura humana material e simbdlica
produzida ao longo da histdria da humanidade. E que esse processo de apropria¢do produz
objetivagdes que representam uma sintese da prépria histéria da humanidade.

Sendo assim, entendemos que o professor e o aluno, que estdo em relacéo, no ensino
superior, sao sujeitos (ambos) cujas trajetdrias de vida carregam a génese social e histérica do
humano. Génese essa que carrega o0 processo de atividade do ser humano na natureza.

Quando Ptolomeu segue falando:

18P [...] o aluno ele tem um limite, cada aluno tem uma, na nossa area a gente chama
de individualidade biolégica, vocé também tem isso, ne? O aluno ele tem uma
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individualidade muito particular. Entdo as vezes o que eu vou dizer pra turma toda
néo vai atingir para aquele aluno daquela forma, do mesmo jeito, eu preciso descer
um pouquinho do meu patamar, sempre alias, ne? Pra ta tentando abarcar toda essa
turma com aquela sensacdo de respeito, de de de aproximacdo, sem ser muito
autoritario. Eu ndo gosto muito dessa palavra autoritario, assim... Eu acho que ela
tem um limite pras coisas acontecerem, ne? [...].

O professor faz relacdes desse processo historico de constituicdo do ser humano com a
necessidade dele, enquanto professor, de considerar que a forma com que ele fala sobre
determinado conteudo em sala de aula € compreendido de formas diferentes para cada aluno.
Mais especificamente, Ptolomeu diz: “cada aluno tem uma, na nossa area a gente chama de
individualidade bioldgica [...]. O aluno ele tem uma individualidade muito particular. Entdo, as
vezes, 0 que eu vou dizer pra turma toda ndo vai atingir para aquele aluno daquela forma, do
mesmo jeito”. Percebemos que Ptolomeu considera as individualidades no processo de
constituicdo dos seus alunos como relevantes para a forma com que ele se posiciona como
professor. Ptolomeu se reinventa na forma de se relacionar com o aluno, no sentido de Ihe
oportunizar uma maneira de compreender 0s contetdos que precisam ser apreendidos, assim,
também, de ter uma forma de se relacionar que seja respeitosa.

Verificamos esse movimento de constituicdo do ser humano também nas falas de
Alysson, quando relata que acredita ser muito importante dizer alguns “ndos” aos alunos e que,
ao longo do seu exercicio profissional — que o fez chegar até o momento atual, foi aprendendo
que esses “ndos” podem ser ditos de forma dialogada e que isso colabora para uma relagdo
professor-aluno mais harmoniosa. Atualmente, Alysson reconhece que a forma com que se
relacionava com os alunos construia neles um sentimento de rejeicdo em relacéo a ele, e que a
mudanca da sua postura como professor colaborou para que esse aspecto fosse se diluindo
“Hoje em dia, dialogo muito. Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei. Eu fui muito criiii”.
Esse processo de abertura de Alysson a nogédo de que compreender o aluno é relevante para os
processos de ensino-aprendizagem nos mostra que ele foi se constituindo, na propria pratica e

se apropriando daquilo que as suas experiéncias o oportunizaram aprender:

13AT[...] eu comecei a receber e-mails de alunos me agradecendo pelos ndos. Curioso
isso. Eu comecei a receber. ‘Professor, na conversa que eu tive com VOCcé...
Realmente... Parard... Eu vou repetir a cadeira’ e uma coisa que comegou a me
acontecer também. Meus alunos, quando eles ficavam reprovados comigo eles
procuravam outro professor pra pagar a matéria porque ficavam chateados...
Parara. Hoje eles pagam de novo a cadeira comigo. Sinal que num gera uma rejeicéo
a pessoa e eles acabam entendendo isso. Mas isso € muito dialogado. Hoje em dia,
dialogo muito. Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei. Eu fui muito criiii (som
com a boca) [...].
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J& no pré-indicador 14A, Alysson demonstra sua abertura que, no seu processo de se
constituir professor, foi podendo notar a necessidade de parar de reclamar “Eu parei de reclamar
disso” do que os alunos traziam como reclamacdo, buscando sair de uma postura de

culpabilizacao dos alunos e buscar refletir sobre suas proprias praticas.

14A [...] Eu parei de reclamar disso, que os alunos pediam muito, passei a entender
porque eles faziam isso. Entendeu? Porque eles vdo pedir sempre. Vo pedir sempre.
Véao pedir. Vao reclamar sempre. Entdo ao invés de ficar batendo cabeca, eu
consegui entender isso. ‘Olha! Vocé vai reclamar comigo?! Perai. Vamo entender.
Por que vocé ta reclamando? O que foi que eu fiz? Parard’ antes eu ‘Ahhhhahha’

Percebemos, portanto, que no aluno e no professor, o estabelecimento das relagdes se
da a partir do movimento de constituicdo desses sujeitos, isto €, Ptolomeu, Alysson e os alunos
vao se constituindo na medida em que estabelecem relacdes atravessadas pelo didlogo e pelas
tentativas de compreensdo e de maior empatia. Isso se revela quando Ptolomeu reconhece que
o0 aluno tem uma vida que esta para além dos muros da sala de aula, que é um sujeito histérico
e social e que esse aspecto significa e movimenta a constituicdo dos dois (professor e aluno)
que estdo envolvidos na relagdo. Também quando Alysson se reinventa na forma de dizer “ndo”
aos alunos, procurando ser mais empatico, também notamos o professor se constituindo e
modificando o ambiente da sala de aula. Isso pode ser constatado quando ele diz, por exemplo,
“Hoje em dia, dialogo muito. Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei. Eu fui muito criiii”.
Consideramos, dessa forma, 0s sujeitos como seres ndo estaticos, mas em processo de
transformacéo de si e da realidade que os cercam.

Como o préprio Nucleo de Significacdo propde (A relagdo professor-aluno e a
constituicdo da Autoridade Pedagdgica), notamos que é nesse movimento de constitui¢cdo do
humano que a relacdo professor-aluno se materializa, carregando consigo uma nogao de
Autoridade Pedagdgica. No pré-indicador 18P Ptolomeu traz essa relagdo: “Entdo as vezes o
que eu vou dizer pra turma toda néo vai atingir para aquele aluno daquela forma, do mesmo
jeito, eu preciso descer um pouquinho do meu patamar, sempre alias, ne? Pra ta tentando abarcar
toda essa turma com aquela sensacdo de respeito, de [...] aproximagdo, sem ser muito
autoritario. Eu ndo gosto muito dessa palavra autoritario, assim... Eu acho que ela tem um limite
pras coisas acontecerem, né? [...]”. Quando Ptolomeu diz “eu preciso descer do meu patamar”
ele reconhece que a relacéo professor aluno se configura como uma relagdo hierarquica, ou seja,
que ndo se trata de uma relacéo horizontalizada.

Sobre essa relacdo hierarquica, Aquino (1998) a reconhece como necessaria para 0

equilibrio das relacfes educacionais. Para o autor, funciona como um dispositivo basal de
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estruturacdo e efetivacdo da propria intervencgdo educacional. Esse direito atribuido e legitimado
ao professor possibilita que a acdo pedagogica e que o equilibrio da sala de aula acontega.
Aquino reconhece, portanto, a existéncia de uma relacdo de poder entre professor e aluno,
relacdo essa que ndo necessariamente implica uma relacao de autoritarismo.

Ptolomeu reconhece que a relagéo professor-aluno configura-se como uma relagdo de
poder, havendo, porém, ainda segundo Ptolomeu, uma confusdo na forma de conceber o
exercicio da sua Autoridade Pedagogica. Ptolomeu tem dificuldade em assumir essa autoridade
como propria da sua atividade docente. O professor, a0 mesmo tempo em que traz o
reconhecimento de que a relagdo hierarquica existe, “eu preciso descer um pouquinho do meu
patamar, sempre alids, né? Pra ta tentando abarcar toda essa turma com aquela sensacdo de
respeito, de de de aproximagdo, sem ser muito autoritario”, aponta a necessidade de abrir méo
dela para que uma relacdo de aproximacgdo com seus alunos aconteca. Para Ptolomeu, para que
ele consiga referir-se ao processo histdrico e social dos seus alunos — o que ele chama de
“individualidade bioldgica” — ele deslegitima a autoridade que lhe é atribuida como professor.
Né&o percebemos que o professor deslegitima essa autoridade na pratica, o que ficara mais claro
adiante quando trazemos a discussdo do indicador Eu faco um acordo social com eles, porém,
no discurso, Ptolomeu necessita deslegitimar esse lugar, com o medo de parecer autoritario na
sua relacdo com os alunos. Trazemos essa confusdo conceitual mais detalhada no Nucleo de
Significacdo 3, mais especificamente quando analisamos o indicador O que é autoridade.

O reconhecimento da Autoridade Pedagdgica, por parte de Ptolomeu, fica claro também
nos pré-indicadores que compde o segundo indicador Eu faco um acordo social com eles

quando expde que existe uma postura que ele cobra que o aluno tenha na sala de aula:

23P [...] eu digo muito a eles. Entrou nessa portinha aqui a gente vai estabelecer
uma relacéo, eu to aqui pra mediar o processo, pra mediar, mas vocés sdo sujeitos
ativos do processo entéo eu vou querer saber de vocés, eu vou cobrar de vocés, e eu
VOu querer ver vocés nesse processo [...].

Ptolomeu reconhece os alunos como sujeitos ativos na relagdo professor-aluno, mas
reconhece também que ele, Ptolomeu, através de sua postura como professor, pode cobrar 0s
alunos, cobrar a participacdo deles em sala de aula, por exemplo. Notamos, nesse
reconhecimento e na postura de dizer que cobra dos alunos, uma delimitagdo de sua hierarquia

na sala de aula.
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No pré-indicador 24P, Ptolomeu usa a expressdo “com a tesoura pra aparar as asas” se
referindo ao seu poder de delimitar o espaco de respeito entre os alunos. Vejamos o pré-

indicador completo:

24P [...] eu deixo eles muito a vontade, mas ali com a tesoura pra
aparar as asas, porque se quiser voar muito alto, assim, de sair da
linha de respeito, a gente consegue trazer [...].

Nesse pré-indicador notamos novamente a esfera do poder significando as relacGes de
Ptolomeu com seus alunos. Para Furlani (2012), o poder é uma condi¢do que permeia o
funcionamento da sociedade moderna, cujas relagdes educacionais ndo se encontram isentas. O
professor, ao estabelecer relagdo com seus alunos, vive, portanto, uma esfera de poder que é
constituida ndo apenas pela dimensdo institucional, mas se localiza em uma realidade social,
politica e econdmica.

A delimitacdo desse poder, em Ptolomeu, aparece algumas vezes na forma de
estabelecer “um acordo social” com os alunos, de estabelecer regras. Como podemos ver, N0S

pré-indicadores 25P e 20P:

25P [...] eu ndo sou o tipo de professor autoritario. Eu ndo gosto de pensar isso, mas
eu sou o tipo de professor que eu imponho algumas regrinhas, porque se nao foge
do nosso controle [...].

20P [...] ah! Eu to passando por isso, mas eu digo: ‘Olhe! Isso vai passar, vamo aqui,
vamos conversar sobre isso’, entdo a gente estabelece relagoes muito proximas, ha
quem diga que isso ndo é benéfico pro processo, ne? Eu acredito que é. Ne? Uma vez
que a gente tem um aluno mais perto, desde que a gente estabeleca relacfes de
respeito. Ai eu faco um acordo social com eles no inicio que é bem bacana.

Ptolomeu demonstra que considera relevante o estabelecimento de regras para que a
relacdo professor-aluno se efetive de forma equilibrada e respeitosa “eu imponho algumas
regrinhas, porque se ndo foge do nosso controle”. Ele diz ainda que fornece o nimero de seu
telefone celular para os alunos, por exemplo, mas delimita que é necessario o respeito e limite
no contato com ele através desse meio de comunicacdo. No pré-indicador 22P o professor

demonstra que, a partir dessa forma de se relacionar, ndo vem tendo problemas com os alunos.

22P [...] eu ndo tenho problema de dar meu telefone, wpp, e-mail, porque eu acho
que ... Claro! Como eu falei, estabelecendo relacfes de respeito e de limites eu
nunca tive problemas com alunos, Bruna, com relagéo a essa relacéo [...].
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No estabelecimento dessas regras e contratos, notamos que Ptolomeu considera as
impressdes, opinides e expectativas emitidas pelos alunos. No pré-indicador 21P ele explica

uma dinamica que realiza no primeiro dia de aula com os alunos. Vejamos:

21P [...] eu boto no quadro ‘Meu professor ideal’ e eles comegam a elencar adjetivos
e caracteristicas dos professores, eles idealizam o professor perfeito. ‘Ah! O
professor que entende o aluno, o professor que conversa com o aluno, ah! O professor
que é flexivel, ah! O professor que cobra mas que sabe é, é’ ... Entdo eles montam o
professor deles. E é uma coisa que eles esperam do professor, ne? Eu acredito que
se eu for assim pra eles talvez o processo seja mais facilitado e ai a gente conquista.

A dindmica relatada por Ptolomeu mostra uma preocupacdo do professor em
compreender quais aspectos 0s seus alunos consideram importantes em um professor. Notamos
que os aspectos pontuados pelos alunos significam como Ptolomeu pensa a sua préatica docente:
“Entao eles montam o professor deles. E ¢ uma coisa que eles esperam do professor, ne? Eu
acredito que se eu for assim pra eles talvez o processo seja mais facilitado e ai a gente
conquista”.

Esse tipo de relacdo estabelecida por Ptolomeu nos leva ao terceiro indicador desse
Nucleo: Professor como amigo. Nesse indicador trazemos falas que fazem referéncia ao papel
de professor como amigo. Notamos que, para Ptolomeu, a construcdo de uma relacdo de
proximidade com o aluno e a vinculag¢ao dessa relagdo como “amizade” ndo se configura um
problema, nem percebe como constituindo negativamente sua relagdo de autoridade com 0s
alunos. Ja para Alysson, o papel do professor ser associado a um amigo se configura um erro,
levando a desvinculacdo de uma relagdo profissional.

No pré-indicador 26P Ptolomeu comenta sobre a fala de um dos seus alunos. Na ocasiao,
0 aluno dava um feedback da atuagdo de Ptolomeu e o vinculava ao papel de amigo “ele ¢é
amigo, ele quer a gente perto”. Ptolomeu ndo se incomoda com a referéncia a amizade que o
aluno faz e considera o feedback positivo “Ai eu peguei olhei assim, ai disse: Rapaz eu nao
combinei isso com vocé no (risos). Mas é um feedback positivo, ne? E a forma como eles me

enxergam’.

26P [...] ai teve um aluno que disse assim ‘Olhe! ta vendo essa carinha aqui?’ Al
apontou pra mim. ‘Ele s6 tem esse sorriso bonito, mas ele cobra, ele é amigo, ele
quer a gente perto, mas ele cobra, se ndo estudar, é reprovado’. positivo “Ai eu
peguei olhei assim, ai disse: Rapaz eu ndo combinei isso com vocé ndo. (risos) Mas
é um feedback positivo, né? E a forma como eles me enxergam]...] .
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No pré-indicador 27P Ptolomeu reconhece que esse tipo de proximidade com os alunos
é considerado, por algumas pessoas, como negativa, mas reafirma que, para ele, é positiva. Ele
diz: “Entéo a gente estabelece relacbes muito proximas, ha quem diga que isso ndo é benéfico

pro processo, ne? Eu acredito que é. Né?”

27P [...] estabelecer essa relacéo de igual pra igual aproxima muito o aluno. Eu acho
que eu conquisto, eu tento conquista-los por isso. Entéo €, eu me mantenho muito
préximo, eu respeito muito a individualidade, eu procuro saber muito deles, saber,
até da vida deles, as vezes eles chegam muito a vontade pra conversar. Ah! Eu to
passando por isso, mas eu digo: ‘Olhe! Isso vai passar, vamo aqui, vamos conversar
sobre isso’, entdo a gente estabelece relagdes muito préximas, ha quem diga que
isso ndo é benéfico pro processo, ne? Eu acredito que é. Né?

Notamos que para Ptolomeu, essa relagdo de proximidade constitui a nocdo de
autoridade pedagdgica que ele constrdi com os alunos, de forma que ele, o professor, se sente
confortvel com esse tipo de relagéo. Para Ptolomeu, a referéncia a amizade néo descaracteriza
ou desprofissionaliza o papel de professor. Notamos, ainda, que em Ptolomeu, a nogéo de
autoridade € construida nessa perspectiva do dialogo e aproximacdo com os alunos com ele, de
forma a promover um ambiente em que alunos e professor sintam-se confortaveis e com
autonomia para se relacionarem. A partir das falas de Ptolomeu, percebemos que essa forma de
se relacionar ndo interfere na autoridade ou hierarquia necessaria a manutencédo do equilibrio
na esfera educacional, uma vez que os alunos usam o termo “amigo” para se referirem a
Ptolomeu, porém compreendem a delimitacdo das regras e imposi¢des que Ptolomeu faz na
estruturacdo das suas relagdes com os alunos. Como, por exemplo, quando o aluno de Ptolomeu
fala: “Ele s6 tem esse sorriso bonito, mas ele cobra, ele ¢ amigo, ele quer a gente perto, mas ele
cobra. Se ndo estudar, € reprovado’. Notamos, a partir desse trecho, o reconhecimento, por parte
do aluno, da autoridade de Ptolomeu como professor.

A luz da diferenciaco feita por Novais (2004) entre Autoridade por Competéncia e
Autoridade Autoritéria, apreendemos que o estabelecimento da relacdo de Ptolomeu com seus
alunos se encaminha para a dire¢cdo de uma Autoridade por Competéncia, uma vez que fica
clara a legitimacédo dos alunos da autoridade Ptolomeu, autoridade que néo € imposta, mas vai
se constituindo de forma dialogada com seus alunos.

Quando analisamos a postura de Alysson, apreendemos que 0 mesmo tem uma postura
diferente no que se refere a alguns aspectos. Sobre fornecer o telefone celular, por exemplo, ele
considera essa atitude como negativa e estando para além da relacdo profissional que o

professor deve estabelecer com o aluno:
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21A [...] eu enxergo a relagdo com meus alunos no ponto de vista estritamente
profissional e eles esperam uma relac@o mais pessoalizada. Por exemplo, eu ndo dou
meu telefone celular nasala [...].

No pré-indicador 20A, Alysson explica seu posicionamento sobre a ideia do professor

como amigo do aluno:

20A [...] os alunos esperam que o professor seja um amigo. Como eu penso 0
contrario, ndo é que o professor tem que ser inimigo, mas como eu acho que néo
tenho essa obrigacgdo... De ser amigo. Nao tenho esse dever... Eu disse a pouco tempo
que professor € uma carreira profissional e dentre as fun¢des da minha carreira
profissional de professor esta ser gentil, simpético e educado com meus alunos, mas
nédo ser amigo deles. Pode até acontecer, mas eu ndo sou obrigado [...]

Alysson traz a delimitacdo profissional da carreira do professor. Ele apresenta como
funcao do professor ser “gentil, simpatico e educado com meus alunos”, mas ndo associa essas
caracteristicas com amizade. Notamos um incémodo, por parte de Alysson, quando essa
vinculacdo — da amizade- é feita a sua atuacdo como professor. Ele relata: “Eu até nem gosto
guando colegas meus tem relac6es pessoais com alunos porque eu acho que eles estimulam essa
expectativa e tem professores que acham que devem fazer isso”. Vejamos os indicadores que

seguem:

22A [...] s@o meus alunos. Devo respeito, consideracao, atencéo, ser educado, ser
gentil com eles, mas eu ndo tenho que ser amigo deles. Entéo isso gera problema.
Esse problema que é gerado por essa expectativa frustrada nédo atrapalha a minha
autoridade em sala de aula. Alias, eu acho até que ajuda. Que como eles me
enxergam mais profissionalmente que pessoalmente, como eu ja frustrei essa
expectativa logo de cara ai eles entendem um pouco mais essa histéria da autoridade
[..].

23A [...] eu até nem gosto quando colegas meus tem relagdes pessoais com alunos
porque eu acho que eles estimulam essa expectativa e tem professores que acham que
devem fazer isso. Professor que entra na sala e diz ‘Eu to aqui pra ser amigo de todo
mundo’. E eu acho exatamente o contrario, eu acho que eu nao tenho obrigagéo de
ser amigo de ninguém [...].

Notamos que Alysson faz uma separacdo entre o profissional e pessoal. Quando se
refere @ forma com que os alunos o percebem, ele diz: “como eles me enxergam mais
profissionalmente que pessoalmente [...], por exemplo. No seguinte trecho ele diz: “Eu até nem
gosto quando colegas meus tem relagdes pessoais com alunos”. Na visao de Alysson € como se
existisse o Alysson profissional e o Alysson pessoal. E que a relagdo com os alunos apresenta
uma esfera bem delimitada da sua atuagcdo como professor, seria 0 Alysson profissional.

A partir da visdo Sécio-Histérica de constituicdo do individuo, em que o sujeito se

constitui de forma dialética e em um movimento ativo de transformacdo da realidade,
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percebemos que a visdo de Alysson se distancia dessa concepgéo de sujeito, na medida em que
concebe um sujeito deslocado em dois campos possiveis de constituicdo. O campo profissional
e o0 campo pessoal. Compreendemos que 0 sujeito se objetiva na relacdo com o meio,
constituindo uma totalidade. Por isso, concebemos ndo ser possivel uma separacdo do homem
em categorias, a exemplo do que coloca Alysson, ou seja, dividindo o homem em um tipo
profissional e outro pessoal. Para a Psicologia Socio-Historica, ambos constituem-se
dialeticamente, configurando a singularidade.

Na forma com que Alysson constitui essa relacdo com os alunos percebemos a
Autoridade Pedagdgica se revelando. No pré-indicador 24A, Alysson traz a relagdo do Alysson
que ele chama de profissional com o fato de ter fama de chato com os alunos. O mesmo diz que
conta um episddio em que, segundo ele, “surfou [...] na onda da fama que (ele tem) de ser

chato”. Para uma melhor compreensao vejamos o pré-indicador completo:

24A [...] uma vez tava fazendo barulho nos corredores da sala de aula, eu tava
aplicando prova ai eu disse aos alunos ‘Olha! Eu vou surfar agora na onda da fama
que eu tenho de ser chato’. Eu abri a porta, coloquei o rosto assim fora, eles
olharam pra mim, eu fechei de novo. Ai o silencio pshiii se fez. Porque é como se
dissesse assim, Alysson ndo sai pra brincar, ndo sai pra, se ele ta reclamando tem
alguma coisa séria. Entéo eu acabei associando a minha imagem a essa imagem mais
profissional do que do professor amigdo, que anda no corredor [...].

Nas significacdes de Alysson sobre autoridade pedagogica, ele demonstra abertura de
diadlogo com seus alunos, assim como preocupacdo com o fato de magoa-los ou falar de forma
ofensiva, como quando o professor diz: “Isso ¢ muito dialogado. Hoje em dia, dialogo muito.
Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei. Eu fui muito criiii”. Ele explica que passou e passa
(ainda se mantém atento a esse aspecto) por um processo de mudanca, na medida em que
procura estar mais aberto e ser mais empatico com seus alunos. Mesmo assim, apreendemos,
em Alysson, caracteristicas de Autoridade que se voltam ao estabelecimento de uma Autoridade
Autoritéria. No pré-indicador 24A, por exemplo, é possivel notar aspectos de medo e imposi¢do
forcada da autoridade quando Alysson fala: “Eu vou surfar agora na onda da fama que eu tenho
de ser chato’. Eu abri a porta, coloquei o rosto assim fora, eles olharam pra mim, eu fechei de
novo. Ai 0 siléncio pshiii se fez” ou quando Alysson explica que em determinados momentos
a sua forma de dizer “ndo” causava rejei¢do dos alunos a cursar a disciplina novamente com
ele. Notamos um esforco de Alysson para que a relacdo entre ele e os alunos se dé de forma
mais dialogada e harmoniosa, porém notamos, ainda, certa dificuldade do professor de

estabelecer uma relacéo de autoridade que ndo seja mediada pela imposi¢cdo da sua autoridade
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que esta legitimada pelo cargo que ocupa. Esse topico serd melhor detalhado no préximo
Nucleo de Significagéo.

Nesse movimento de constituicdo da Autoridade Pedagdgica e da relagdo professor-
aluno se torna relevante pontuarmos aspectos referentes a visdo dos dois professores sobre seus
alunos. Sobre esse aspecto, foi possivel apreender um reconhecimento de que seus alunos
podem aprender sempre mais, assim como uma preocupagdo com esse aprender dos alunos.
Essas significacdes foram reunidas no terceiro indicador desse Nucleo de Significacdo. O
indicador é denominado: O aluno é capaz de aprender sempre mais.

Em Ptolomeu, essa caracteristica aparece quando ele se preocupa em quebrar o
paradigma, explicando existir, no que se refere a Educacao Fisica, que os alunos ndo precisam
estudar. Ele diz: “e ai a gente ja quebra dois paradigmas nessa brincadeira. Um que a educacéo
fisica ndo estuda, que é outro preconceito que a gente sofre. Educacdo Fisica ndo estuda, s6
jogabola, s6 pratica”. Em seguida, ele afirma de forma enfatica “Mas a gente estuda”. Ptolomeu
reconhece no curso de Educacdo Fisica uma amplitude de &reas que precisam ser estudadas,

assim como reconhece nos alunos potencial para que eles se desenvolvam e aprendam.

28P [...] e ai a gente ja quebra dois paradigmas nessa brincadeira. Um que a
educacdo fisica ndo estuda, que € outro preconceito que a gente sofre. Educagéo
fisica ndo estuda, s6 joga bola, s6 pratica. Mas a gente estuda, estamos ai na area da
saude, morfologia, sistemas corporais, fisiologia do exercicio, enfim. Didatica,
introducéo, préaticas corporais, entdo a gente estuda. Ai eu digo muito a eles,
estudem que eu tento ser o professor de vocés (se referindo ao ‘professor ideal’ que
os alunos elaboraram em uma dindmica). E eles adoram isso. A gente consegue ver
que eles correm atras.

Em Alysson, fica claro o seu desejo que os alunos aprendam e sua visao de que esses
possuem grande potencial a ser desenvolvido quando explica que ndo concorda com o
argumento de que universidade privada tem que ter um ensino mediano: “[...] eu ndo engulo,
eu ndo engulo o argumento de que a universidade privada deve ter o ensino mediano. Eu acho
que a gente pode buscar exceléncia no ensino. Eu ndo vejo conformismo”. Alysson diz que “se
a gente pode subir um pouquinho mais, a gente tem que subir”. Se referindo ao nivel em que os
alunos podem se desenvolver e que o professor pode contribuir e deve estimular esse

desenvolvimento.

25A [...] eu n&o engulo, eu ndo engulo o argumento de que a universidade privada
deve ter o ensino mediano. Eu acho que a gente pode buscar exceléncia no ensino.
Eu nao vejo conformismo. ‘Ndo! Fica nesse nivel aqui que ta bom’ se a gente pode
subir um pouquinho mais, a gente tem que subir. Claro que tem que ter sensibilidade
pra ndo forcar essa subida de nivel em um ambiente que ndo tem ressonancia. Entéo



92

eu tenho que saber se meu aluno consegue avangar um pouco mais o raciocinio, se
ele vai mais além [...].

26A [...] ndo aprofunde, ndo diga nada além do que vocé tem que dizer porque 0s
alunos ndo vao acompanhar. Eu ndo gosto de pensar assim. Eu sou um pouco mais
exigente [...].

No pré-indicador 26A, Alysson complementa explicando que ndo concorda com
posicionamentos de professores que dizem “ndo aprofunde, ndo diga nada além do que vocé
tem que dizer porque os alunos ndo vao acompanhar”. Para Alysson, deve haver
aprofundamento nos conteudos e discussdes trabalhados em sala de aula e sua forma de fazer
isso ¢ sendo exigente. Ele diz: “Eu sou um pouco mais exigente [...]”.

Continuaremos a apreensao das significagdes dos professores Ptolomeu e Alysson na
andlise do préximo Nucleo de Significacdo que segue: Concepcdes de Autoridade Pedagdgica.

6.3 NUCLEO DE SIGNIFICACAO 3: CONCEPCOES DE AUTORIDADE PEDAGOGICA

Neste Nucleo de Significacdo, analisamos as concepcdes de Autoridade Pedagogica
de Ptolomeu e Alysson, sujeitos participantes desta pesquisa. O Nucleo é constituido de dois
indicadores: O que ¢ autoridade e O aluno também tem autoridade.

Os indicadores foram sendo constituidos na medida em que, nas falas dos sujeitos, o que
é autoridade para Ptolomeu e para Alysson comecou a se revelar. Com isso, pudemos apreender
as significacdes construidas pelos professores acerca desse fendmeno que estrutura suas
relacBes nas instituicbes educacionais em que atuam. Nesse processo de apreensdo, comeca a
se desvelar também que o conceito de autoridade nem sempre aparece claro para 0s sujeitos,
principalmente para Ptolomeu. A fala do professor tende a confundir o que seria “autoridade
por competéncia” e “autoridade autoritdria”, por exemplo. Essa questdo serd trabalhada em
seguida. Esse Nucleo reune ainda a nogdo de autoridade atribuida aos alunos, uma vez que,
tanto Ptolomeu como Alysson, trazem essa significagdo nas suas entrevistas.

No pré-indicador 29P Ptolomeu deixa clara sua inseguranca sobre o que seria
Autoridade. Quando perguntado se a autoridade faz parte da relagdo professor-aluno e se
poderia falar sobre o que pensa a esse respeito, Ptolomeu quis saber se era sobre autoritarismo
que estava sendo tratado: “é nessa linha que vocé estd querendo me perguntar, né isso?”.

Vejamos o pré-indicador completo:

29P [...] o autoritarismo no sentido de, de ... Ah! Vocé tem que me respeitar, vocé
tem que entender tudo que eu falo, sé eu que tenho que falar, eu acho que é nessa
linha que vocé esta querendo me perguntar, ne isso?
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35P [...] entio as vezes essa autoridade ‘Ah! E porque eu sei. Eu to aqui...’ as vezes
nao funciona. Eu acho que autoridade vem por outras coisas, ne? E.. Eu gosto, ne?
Eu acho que isso faz parte. Se nao fizer vocé me diga. Eu gosto quando o aluno, eu
até peco que eles ndo me chamem, mas tipo, sempre tem um senhor na frente.
‘Professor, o senhor..." Entdo, tipo, eles me véem como uma pessoa que... Ndo
pessoal, pode me chamar de vocé. Pode me chamar que vocé, que vocés vdo me
respeitar de outra forma. [...].

No pré-indicador 35P Ptolomeu ndo usa mais o termo autoritarismo, mas autoridade e,
quando traz explicacdes sobre o que ele pensa constituir essa autoridade, fala: “Eu acho que
isso faz parte. Se ndo fizer vocé me diga”. A partir disso, notamos a necessidade de Ptolomeu
que haja uma confirmagdo de que aquela explicagdo que ele tece sobre o que pensa ser
autoridade é coerente.

Para Novais (2004), como explicitado no capitulo 2 desta dissertacdo - Pensando as
transformacgfes na realidade escolar - existem dois tipos de autoridade: Autoridade por
Competéncia e Autoridade Autoritaria. A autoridade autoritaria esta vinculada ao uso da forga,
adverténcia, coercdo, violéncia, e/ou castigos para legitimar o lugar de autoridade. Falamos de
uma autoridade mediada pela legalidade da posicdo do professor. Ja a autoridade por
competéncia, é conquistada a partir de um prestigio e da capacidade do individuo, sendo
possivel observar uma admiracdo daqueles que se subordinam a autoridade em questdo. Esse
tipo de autoridade, diferente da baseada na legalidade, se baseia na legitimidade.

No pré-indicador 31P, quando Ptolomeu faz uso do termo autoritarismo (Autoridade
Autoritaria) para definir o que entende por Autoridade, ele esta referindo-se ao que podemos
chamar, com base em Novais, de Autoridade por Competéncia.

31P [...] Eu acho que o autoritarismo, nessa minha linha assim que eu penso [...], ele
se desenha de uma outra forma. De uma forma mais tranquila, mais amena, ne? Eu
acho que as relacfes precisam ser bem estabelecidas pra que a gente ndo precise
sujar a cabeca de ninguém. Quando a gente da o espaco ao aluno, quando a gente
oferece a oportunidade ao aluno, quando a gente conversa com o aluno,
principalmente quando a gente conversa com o aluno [...].

Ptolomeu explica que, para ele, as relacdes devem se da de forma bem estabelecida, isto
é, a nogdo de hierarquia precisa estar bem delimitada, de forma que, para ele, isso possibilita
que ndo se precise “sujar a cabega de ninguém” (“Eu acho que as relagdes precisam ser bem
estabelecidas pra que a gente ndo precise sujar a cabeca de ninguém”). Essa expressao faz
referéncia ao quadro que se encontrava na sala do professor que foi seu orientador de mestrado
e que traz uma metafora a autoridade autoritaria (O detalhamento do quadro foi trabalhado no

Nucleo de Significacdo 1, no indicador Professores como inspiracdo). Esse quadro remete-se,
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segundo Ptolomeu, a uma ideia negativa no que se refere a postura do professor em se relacionar
com seus alunos, ou seja, colocando o aluno numa posicdo submissa ao professor.

No pré-indicador 30P Ptolomeu faz referéncia novamente ao termo autoritarismo. Nesse
caso, também se refere a um tipo de relacdo que podemos associar a autoridade por
competéncia. Ptolomeu esclarece a importancia de delimitar linhas de respeito na relagdo com
os alunos e que essas linhas de respeito precisam ser construidas a partir de uma aproximacao
e da construcdo de limites. Com isso, segundo Ptolomeu, a relacdo passa a acontecer
naturalmente e ndo precisa de imposi¢ao “Eles te respeitam naturalmente. Eles chegam sem
voCcé cobrar, eles realizam as coisas sem vocé cobrar, vocé ndo precisa se por como, como 0

cara da chibata 14 do escravo, dizendo que eles tém que fazer isso.”

30P [...] Eu acho que autoridade deve ser uma coisa mais dindmica. Quando a
gente aproxima esse aluno, a gente consegue definir as linhas, os limites de respeito,
0 auto, o autoritarismo ganha uma outra roupagem, é é, é parece que € uma coisa
mais natural. Eles te respeitam naturalmente. Eles chegam sem vocé cobrar, eles
realizam as coisas sem vocé cobrar, vocé ndo precisa se pdr como, como o cara da
chibata Ia do escravo, dizendo que eles tem que fazer isso. Eles fazem. Ai como eu
disse a vocé, eu nunca tive problemas com alunos nesse sentido. De , de ,de ter que ,
sabe? Eu ndo sei que eu to respondendo sua pergunta, Bruna? Eu queria que vocé
me ajudasse (risos).

Nos pré-indicadores 32P e 33P, notamos novamente a no¢do de hierarquia estabelecida
por Ptolomeu, na sua relacdo com os alunos. No pré-indicador 32P ele explica que, no caso de
alguns alunos, precisa ser mais “taxativo” na forma de se relacionar com os alunos: “Ai a gente
¢ um pouquinho mais, ndo mais bruto, mas um pouquinho mais taxativo com aquele aluno” No
mesmo pré-indicador (32P) o professor explica que essa variagdo em seu posicionamento
acontece de acordo com a necessidade de cada aluno, o que nos ajuda a compreender que
Ptolomeu enxerga o aluno com diferentes necessidades, constituicdes e que, essas diferencas,
exigem dele (Ptolomeu), também um posicionamento diferente como professor. No pré-
indicador 32P Ptolomeu afirma que né@o se considera autoritario, mas reconhece novamente a
necessidade de impor regras as relagdes em sala de aula “eu imponho algumas regrinhas, porque

se ndo foge do nosso controle”.

32P [..] as vezes aquele aluno que ainda néo caiu a fichinha de onde t4. Que néo te
reconhece como professor. Ai a gente € um pouquinho mais, ndo mais bruto, mas
um pougquinho mais taxativo com aquele aluno.

33P Eu néo sou o tipo de professor autoritario. Eu ndo gosto de pensar isso, mas eu
sou o tipo de professor que eu imponho algumas regrinhas, porque se ndo foge do
nosso controle.
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No pré-indicador 28A, Alysson refere-se a Autoridade Pedagdgica como uma “estrutura
basica pra vocé poder desenvolver todo o resto”, ou seja, o professor reconhece a Autoridade
Pedagogica como um dispositivo basal para a estruturacdo das relacGes educacionais, assim

como assinala Aquino (1996).

28A [...] Eu acho que a autoridade pedagobgica ela é.... Ela é a estrutura basica pra
vocé poder desenvolver todo o resto. Se vocé ndo desenvolve essa autoridade
pedagogica com os alunos, ou com vocé mesmo, vocé nao consegue implementar
um discurso. Entdo, eu acredito que o discurso que o professor vai implementar em
sala de aula, ele tem por base, por fundamento a rela¢do pedagdgica que ele
construiu, que ele desenvolveu. Entdo assim.... Ele precisa construir essa...

Alysson complementa ainda que essa autoridade esta relacionada com a rela¢do que o
professor constrdi com os alunos em sala de aula.

Ainda sobre o pré-indicador 30P, apesar de ficar clara a presenca da delimitacdo da
Autoridade Pedagdgica na vivéncia de Ptolomeu, como podemos notar nesse trecho: “Quando
a gente aproxima esse aluno, a gente consegue definir as linhas, os limites de respeito”, notamos
que Ptolomeu ndo consegue ter clareza sobre o que é (conceitualmente) Autoridade Pedagdgica.
Apesar de ter respondido a pergunta feita sobre autoridade pedagdgica, Ptolomeu se mostra
inseguro e parece questionar se 0 que estava falando realmente correspondia a Autoridade
Pedagogica. O professor diz: “Eu ndo sei se eu td respondendo sua pergunta, Bruna? Eu queria
que vocé me ajudasse”. Essa falta de clareza revela-se também nos pré-indicadores 29P e 30P
(j& analisados anteriormente), quando o professor confunde os termos autoridade e
autoritarismo.

Apesar da confusdo no que se refere ao uso dos termos autoridade e autoritarismo, feita
por Ptolomeu, quando analisamos a totalidade das significacdes do professor, notamos um
exercicio profissional que tende a autoridade por competéncia. Essas significacdes podem ser
apreendidas a partir da relacdo de proximidade que Ptolomeu constr6i com seus alunos, por
exemplo, proximidade esta que é constituida a partir do respeito e da delimitacdo de regras
“Quando a gente aproxima esse aluno, a gente consegue definir as linhas, os limites de respeito
[...] parece que € uma coisa mais natural. Eles te respeitam naturalmente. Eles chegam sem vocé
cobrar, eles realizam as coisas sem vocé cobrar [...]”; também quando notamos o feedback dos
alunos sobre essa relacdo estabelecida, como quando o aluno diz: “Ele s6 tem esse sorriso
bonito, mas ele cobra, ele é amigo, ele quer a gente perto, mas ele cobra. Se ndo estudar, é
reprovado”. Na fala do aluno, percebemos o estabelecimento da hierarquia e o respeito €

admiracgéo do aluno pelo professor. Outro elemento que nos ajuda a relacionar a vivéncia de
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Ptolomeu a autoridade por competéncia € a confianca em que relata ndo apresentar problemas
na relacdo que estabelece com os alunos, como nesses trechos de dois pré-indicadores
diferentes: Ai como eu disse a vocé, eu nunca tive problemas com alunos nesse sentido e
estabelecendo relacdes de respeito e de limites eu nunca tive problemas com alunos.

Sobre esse tipo de autoridade, Guzzoni (1995) nos fala que o professor exerce um
compromisso com a autonomia do aluno, objetivo principal do trabalho educacional. Para a

autora:

Na relacdo educador-educando, a vontade e a disciplina do aluno séo, inicialmente,
regulados “de fora” pela autoridade do educador. A medida que o aluno vai se
apropriando do conhecimento e da cultura, vinculados na e pela relacdo educativa,
estas deixam de existir no plano interpessoal para interiorizar-se, passando para o
plano interpessoal. Neste momento, o aluno ja é capaz de dispensar o outro e de auto-
regular sua conduta. Dai o papel central da autoridade na aprendizagem: Permitir aos
alunos a apropriagéo de informacdes e conhecimentos sobre o mundo em que vivem,
a elaboracdo de habilidades cognitivas complexas, a construcdo de valores pessoais
no bojo de um projeto social, bem como condi¢cdes de colocd-lo em prética,
transformando a si mesmo e movendo a histdria (GUZZONI 1995, p.21).

Indo de encontro a concepcao de Guzzoni, portanto, Ptolomeu carrega uma significacdo
de autoridade que tende a no¢édo de interiorizagdo, ou seja, cuja cultura (regras, valores, limites,
conhecimento, etc.) passa das relacdes intrapessoais a interpessoais. Esse aspecto se evidencia
nesse trecho da fala de Ptolomeu: “Eles te respeitam naturalmente. Eles chegam sem vocé
cobrar, eles realizam as coisas sem vocé cobrar, vocé ndo precisa se por como, como o cara da
chibata la do escravo, dizendo que eles tém que fazer isso”.

No pré-indicador 34P Ptolomeu aprofunda sua no¢édo de autoridade:

34P[...] é essa autoridaaaade (com bastante énfase) que se constréi encima do
professor em sala de aula, ela ndo deve t& construida encima do conhecimento. H&!
O professor tem autoridade porque ele tem conhecimento, ele tem autoridade porque
ele tem outras coisas, porque ele estabelece relagdes bacana com os alunos, porque
ele da oportunidade para o aluno crescer, pra o aluno reconhecer que tem uma certa
importancia. Porque ele ja vem com um conhecimento prévio. Ele ja vem sabendo de
alguma coisapracal..].

Ptolomeu reconhece que a autoridade existe e é direcionada ao professor, esclarecendo
que, para ele, essa autoridade é construida ndo somente a partir do conhecimento que o
professor possui, mas das relacdes que estabelece com os alunos. E a partir dessas relagdes,
segundo Novais (2004), que os alunos legitimam o professor enquanto referéncia, se
constituindo uma autoridade no fazer pedagdgico. Nessa modalidade, a autoridade se configura
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ndo por coer¢do, medo ou punicdo, mas pelo reconhecimento de que o professor é uma
referéncia para os alunos (autoridade por competéncia).
Nos pré-indicadores 30A e 31A, apreendemos as significaces de Alysson sobre o que

seria Autoridade Pedagdgica para ele:

30A[...] eu nédo acredito que essa autoridade pedagdgica ela se relacione com o
estreitamento dos licOes pessoais, 0 professor ser mais amigo, parara. Eu acho que
esta, na verdade, na, no reforgo da autoridade enquanto profissional [...].

31A [...] eu ndo respeito um professor quando ele sorri pra mim. Eu devo respeitar
um professor quando eu considero que ele desempenha bem o papel dele como
professor. [..] o professor precisa construir a imagem de que ele esta
desempenhando uma funcéo profissional importante, relevante, que tem um papel que
deve ser desempenhado e que isso néo se confunde com relagdes pessoais. [...] eu ndo
tenho obrigacéo de entrar (na sala de aula) sorrindo. Eu posso até entrar. Eu posso
até entrar, mas eu ndo tenho essa obrigacao. Minha obrigacao é dar uma boa aula,
uma aula adequada, com meus alunos, ser honesto, ser responsavel. Sorrir? E
relacdo pessoal. E relagdo pessoal. Brincar? E relagdo pessoal. E ndo relacéo
profissional. Ne? Abragar no corredor? E relacéo pessoal e ndo relacao profissional

[..].

Novamente aparece a segmentacao entre o Alysson profissional e o Alysson pessoal.
Para o professor, € como se existisse uma barreira que separa essas duas constituicdes. Como
mencionado na analise do Nucleo de Significacdo 2 (A relacdo professor-aluno e a constituicao
da Autoridade Pedagogica), essa forma de conceber o sujeito se distancia de uma visao sécio-
historica, que compreende 0 homem como uma totalidade que se constitui dialeticamente. Ou
seja, para a perspectiva vigotskiana, os dois tipos de Alysson concebidos pelo professor seriam,
na verdade, um Alysson s@, que se constitui ativamente nas suas relagdes com a familia, amigos,
alunos, instituicGes educacionais. Esse Alysson é ser humano que se objetiva carregando sua
trajetoria de vida e 0 movimento dialético que o constituiu até entdo.

A partir da visdo de homem de Alysson, porém, existem atribui¢des que estdo destinadas
as relagdes profissionais e outras as rela¢des pessoais. No trecho a seguir, Alysson fala sobre o
que ele considera serem atribui¢des das relagdes profissionais “Minha obrigac¢do é dar uma boa
aula, uma aula adequada, com meus alunos, ser honesto, ser responsavel”. Ja sorrir, por
exemplo, ele considera uma tarefa das relacdes pessoais: “Sorrir? E relagio pessoal. E relacio
pessoal. Brincar? E relacio pessoal. E ndo relagio profissional? Abragar no corredor? E relagéo

pessoal e ndo relagdo profissional”.

32A [...] entdo eu ndo sei se eu estou indo contra a maré. Mas eu nao, ndo € que eu
nao queira, Bruna. Vou deixar isso claro. N&o é que eu ndo queira. Ndo é que eu nédo
queira ter relacdo pessoal. Eu ndo me acho nessa obrigacéo [...].



98

29A [...] eu acredito, essa é uma coisa minha, que isto (a constituicdo da autoridade
pedagogica) estd no desenvolvimento de uma carreira profissional. Na
profissionalizacéo da carreira e ndo na pessoalizacéo das relagoes [...].

Nos pré-indicadores 32A e 29A, Alysson continua expondo suas significa¢fes sobre o
que considera ser relacdo pessoal e relacdo profissional. Alysson explica que “ndo € que [...]
ndo queria” estabelecer uma relagdo pessoal com seus alunos, mas esclarece que nao considera
que tem essa obrigacéo.

A partir da analise da entrevista de Alysson, notamos uma vivéncia da autoridade do
professor que se direciona para um campo que, de algum modo, se remete a uma tendéncia
autoritaria. Foi possivel notar esse aspecto, por exemplo, nos sentimentos de medo e/ou rejeicdo
apreendidos em algumas falas. Sentimentos esses que atravessaram ou atravessam, de alguma
forma, o processo de legitimacao da Autoridade Pedagdgica de Alysson. Esse aspecto pode ser
observado no trecho que segue, por exemplo: “Eu vou surfar agora na onda da fama que eu
tenho de ser chato’. Eu abri a porta, coloquei o rosto assim fora, eles olharam pra mim, eu fechei
de novo. Ai o silencio pshiii”. Nesse trecho, Alysson relata um episodio em que estava sendo
feito barulho no corredor e que ele aproveitou a fama de “chato” para “colocar o rosto” fora da
sala e, sem questionamentos, os alunos fazerem siléncio. Alysson conta ainda que os alunos
costumavam ter rejei¢do em cursar as disciplinas que reprovavam com ele: “Hoje eles pagam
de novo a cadeira comigo. Sinal que num gera uma rejeicdo a pessoa e eles acabam entendendo
isso”. Ele relata que este fato diminui, mas ainda assim notamos, no tipo de relagéo professor-
aluno estabelecida, a falta do dialogo e/ou relacdo compreensiva, ficando mais evidente uma
relagdo com pouca aproximacdo entre professor e aluno. Apreendemos que essa falta de
aproximacdo relaciona-se com a dificuldade de Alysson de conceber-se enquanto um sujeito
unico em sua constituicdo e mostrar-se dividido entre o Alysson que estabelece relagdes
profissionais e pessoais de forma bastante demarcada. Alysson afirma, por exemplo, que se
chateia com professor que entra na sala de aula e diz que esta la para ser amigo de “todo
mundo”: “Professor que entra na sala e diz ‘Eu to aqui pra ser amigo de todo mundo’. E eu acho
exatamente o contrario, eu acho que eu nao tenho obriga¢do de ser amigo de ninguém [...]; “Eu
enxergo a relacdo com meus alunos no ponto de vista estritamente profissional e eles esperam
uma relacdo mais pessoalizada. Por exemplo, eu ndo dou meu telefone celular na sala”. Nao
defendemos neste trabalho que o professor precisa desenvolver relagfes de amizade com os
alunos, mas apreendemos que essa demarcagéo feita por Alysson, na vivéncia dele, faz parte de
uma dificuldade no estreitamento das relagdes, constituindo uma relacdo professor-aluno que

apresenta dificuldades no didlogo, levando a algumas incompreensoes.
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Apesar da apreenséo dessa dificuldade no dialogo, notamos que Alysson buscou e busca
desenvolver esse aspecto na sua relagdo professor-aluno. Ele conta que, a partir do seu processo
historico de buscar desenvolver praticas mais dialdgicas com seus alunos, ja consegue ser mais
empatico e dialogar mais, o que antes ele ndo conseguia. Ele conta que hoje ja consegue ter
uma postura de dizer aos seus alunos: “Perai. Vamo entender. Por que vocé ta reclamando? O
que foi que eu fiz? Parard’ antes eu ‘Ahhhhahha”; “Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei.
Eu fui muito criiii”; “Meus alunos, quando eles ficavam reprovados comigo eles procuravam
outro professor pra pagar a matéria porque ficavam chateados... Parard. Hoje eles pagam de
novo a cadeira comigo. Sinal que num gera uma rejeicdo a pessoa e eles acabam entendendo
1Ss0”.

Apesar de apresentar tracos de uma autoridade que podem ser interpretados como
autoritarios, apreendemos, portanto, que o dialogo, na relacdo professor-aluno, é um aspecto
que Alysson busca desenvolver junto aos seus alunos, com o objetivo de que possam se
relacionar de forma mais harmonica.

Outro aspecto que observamos, tanto em Ptolomeu quanto em Alysson foi o que
constitui o nosso Ultimo indicador, a ideia de que “O aluno também tem autoridade”.

Esse indicador retne as falas dos sujeitos de nossa pesquisa que trazem a perspectiva de
que o aluno é ativo e protagonista na sua trajetoria educacional e na sua relagao professor-aluno.
No pré-indicador que segue (33A), Alysson relata uma experiéncia de quando era aluno do
curso de Direito. Ele conta que seus colegas de classe elaboraram o primeiro edital de monitoria

da Faculdade de Direito de onde estudavam.

334 [...] “Entdo o que que eles fizeram. Ha é sé isso? E! Entéo eles (0s colegas de
classe de Alysson) foram, eles elaboraram o edital, entregaram a coordenacéo e a
coordenacAo abriu o primeiro edital de monitoria da historia da FADE. E! Eu achei
isso fenomenal logo de cara, assim. Porque p6 os caras queriam tanto que eles
elaboraram o edital e ai eu acabei percebendo que eu tinha que ir atras disso.
Quando o edital foi langado eu fiz a sele¢do porque eu achava que se eu quisesse
alguma coisa eu tinha que ir atras” [...].

Alysson expressa sua admiracéo pela atitude de protagonismo dos seus colegas de classe
“p0 0s caras queriam tanto que eles elaboraram o edital e ai eu acabei percebendo que eu tinha
que ir atras disso”, demonstrando que enxerga nos alunos potencial para buscar o que desejam,
fazerem parte da construcdo das oportunidades que um curso de graduacédo oferece.

Essa ideia de sujeito vai ao encontro do sujeito ativo e em processo de atividade

concebido pela Psicologia Sécio-Historica. Homem este que transforma sua realidade de forma



100

dialética, a medida que se constitui. Nesse sentido, falariamos de um homem que é também
autor de sua trajetoria educacional, constituindo o seu meio.

Ptolomeu também explora esse aspecto em suas falas. No pré-indicador 36P ele diz:

36P [...] as vezes o aluno quando entra na sala ele acha que o professor ta la em cima
e ele é autoridade maxima na sala e ele deve toda a, a, a.... O processo (pedagodgico)
é regido pelo professor e o professor tem aquela autoridade, mas eu acredito que o
aluno também tem autoridade em sala quando ele cobra do professor, quando ele
mostra pra o professor que ele sabe e essas relacfes precisam ser construidas em
relacdo a isso.

Nesse pré-indicador, Ptolomeu reconhece que existe uma relacédo hierarquica, mas que,
mesmo com ela, o aluno também constitui o processo pedagdgico. Essa compreensdo vai ao
encontro da perspectiva de Aquino (1996; 1998), ja explicitada neste trabalho, de que existe
uma relacdo hierarquica que é basilar para que o equilibrio das rela¢fes educacionais aconteca,
mas que essa hierarquia ndo aniquila nem considera o aluno enquanto passivo no processo.

Ptolomeu complementa essa compreenséo no proximo pré-indicador:

37P Nao adianta s6 eu querer que aquele aluno estabeleca uma relagéo comigo. Ele
precisa estabelecer uma relagdo comigo pra que a gente possa conduzir um processo
de igual pra igual.

Quando Ptolomeu diz “Nao adianta s6 eu querer que aquele aluno estabeleca uma
relagdo comigo” ele reconhece que professor e aluno estabelecem uma relagdo, isto €, que
ambas as partes estdo ativas no processo e que o aluno precisa legitimar o professor para que a

relacdo aconteca.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: UMA ANALISE INTERNUCLEOS

Compreendendo a Autoridade Pedagdgica como constituinte da realidade educacional
e indispensavel para o fazer pedagdgico, tivemos como objetivo, com esta dissertacéo,
apreender os sentidos e significados constituidos por professores do ensino superior acerca de
sua autoridade pedagdgica, em sala de aula. Desta pesquisa, participaram dois professores, a
guem atribuimos os codinomes: Ptolomeu e Alysson.

Para alcancar esse objetivo, buscamos a mediagdo tedrico-metodoldgica da Psicologia
Sécio-Historica sobre a constituicdo de sujeito e de mundo. A PSH nos permitiu compreender
a subjetividade dos professores a partir das categorias de base utilizadas neste trabalho:
Concepcdo de Sujeito; Atividade; Historicidade; Pensamento e Linguagem e Sentidos e
Significados. O procedimento metodoldgico de producédo dos dados - que teve como inspiracao
a Entrevista Reflexiva-, e o procedimento de analise dos dados - os Nucleos de Significacao -,
nos permitiram chegar as significacdes constituidas por Ptolomeu e Alysson sobre Autoridade
Pedagogica.

As significacOes apreendidas, embora correspondam aos processos de individualizagéo
dos sujeitos Ptolomeu e Alysson, nos possibilitaram langar um olhar ao universal da
constituicdo da Autoridade Pedagogica, desvelando a dimensdo constitutiva desse fenémeno.
Isso se da por considerarmos 0s sujeitos em sua totalidade, representando um ser humano que
se constitui ndo de forma descolada da realidade, mas, sobretudo, de forma historica e social,
sintetizando as multideterminagdes constitutivas da realidade.

Assim, compreendemos que os Nucleos de Significacdo apreendidos nesta pesquisa e
denominados de: A identificagdo com a docéncia mediando a autoridade pedagdgica, A relagéo
professor-aluno mediando a autoridade pedagdgica e Concepcles de Autoridade Pedagogica
nos ajudam a compreender que a Autoridade PedagoOgica no ensino superior é objetiva e
subjetivamente multideterminada. Dessa forma, podemos afirmar que eles sdo divididos, mas
que as suas significagOes se articulam, dialogam e se complementam, ou seja, eles se constituem
em uma totalidade.

Sobre as significacGes apreendidas acerca da Autoridade Pedagdgica, podemos dizer
que esta se mostrou presente na realidade dos professores pesquisados. O que nos faz afirmar
que ela (autoridade) é constitutiva das relagdes educacionais, como diz Aquino (1998).

Notamos ainda que essa autoridade é multideterminada e que vai se constituindo na medida em
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que professores, alunos e todos que compde a instituigdo educacional vdo compondo as suas
relagoes.

Nesse movimento de constituicdo estdo ndo s6 nos elementos que compde a institui¢éo
educacional (como alunos, gestores, projeto politico pedagdgico etc.), mas aqueles que
compdem o proprio professor, incluindo sua trajetdria de vida.

No caso dos professores pesquisados, por exemplo, pudemos apreender que a
identificacdo com a docéncia e com os professores que eles tiveram durante a trajetoria de
formacdo constituem a Autoridade Pedagogica que Ptolomeu e Alysson fazem uso na relacéo
com seus alunos. No caso de Ptolomeu, por exemplo, a identificagdo com a docéncia se
mostrou, em sua trajetoria, indispensavel para que ele enfrentasse dificuldades como o
preconceito social em relacdo a profissdo docente. Nas palavras do proprio Ptolomeu “mas
quem gosta, né¢? Quem se identifica, a gente passa por cima disso”. Na vida de Alysson, a
identificacdo com a docéncia também aparece como elemento transformador, de forma que faz
com que ele viva, em sua graduacdo em Direito, uma série de experiéncias como as monitorias,
0s congressos dos quais participou com seus professores, a aproximacao do corpo docente da
universidade que estudava, entre outros. Notamos que essas experiéncias atravessam a relacao
que hoje os professores tém com seus alunos, o que nos faz perceber o carater da historicidade
e do movimento presente na constituicdo da autoridade pedagogica.

O professor Alysson relata que, em suas aulas, conta aos alunos que nao “caiu de
paraquedas” na docéncia, mas que tem uma série de experiéncias que o possibilitam estar em
sala de aula. Essa significacdo novamente nos remonta ao carater historico de constituicdo da
docéncia e também da Autoridade Pedagogica. Destacamos ainda que o movimento de
constituicdo, seja do sujeito, seja da Autoridade Pedagdgica, referido neste trabalho, é
considerado a partir da compreensdo de uma realidade que se da de forma social e historica e
gue é constituida dialeticamente.

Nesse movimento de compreensdo da Autoridade Pedagogica, pudemos notar que ela
se configura como um processo. Nao se dando de forma estatica ou engessada, mas refletindo
0 movimento de constituicdo da realidade. Convergindo com a concepgdo socio-historica,
portanto, podemos dizer que a constituicdo do homem e dos fenémenos (incluindo a Autoridade
Pedagogica) se da em um movimento dialético.

Nesse movimento, pudemos apreender que a forma com que o professor vive a sua
Autoridade PedagoOgica o leva a modificar-se e constituir-se, acompanhando o préprio

movimento de transformacdo. Perceber e apreender esses movimentos de constituigdo nos
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permitiu compreender melhor ndo s6 0s sujeitos pesquisados, mas como a Autoridade
Pedagdgica se constitui e as instituicbes educacionais se organizam.

Sobre o desenvolvimento de trabalhos voltados a esse objeto de estudo (Autoridade
Pedagogica), consideramos de grande relevancia, pois encontramos caréncia, durante a
realizacdo deste trabalho, de producdes cientificas que desenvolvam estudos sobre essa
tematica, ainda mais quando se trata do estudo especifico da Autoridade Pedagdgica no ensino
superior. Avaliamos que a apreensdo das significacdes constituidas por professores no ensino
superior sobre Autoridade Pedagogica possibilitou nos apropriarmos e, a0 mesmo tempo,
produzirmos um conhecimento que, a partir desse momento, se agrega a comunidade cientifica.
Assim, tornamos disponivel uma questdo constitutiva da realidade educacional e que, por isso,
ndo deve ser negligenciada pelos estudos voltados para a area da psicologia e da educacéo.

Destacamos que esta dissertacdo ndo teve a pretensdo de esgotar a discussdo e
problematizacdo sobre Autoridade Pedagdgica, mas visou ampliar discussdes e estudos que
possibilitem ajudar a compreender o tema e colaborar com o desenvolvimento de outras
pesquisas. A realizacdo de outras investigacdes cientificas nesse campo de pesquisa que
abranjam um maior nimero de professores, em outros niveis da educacdo e que contemple
outros fatores envolvidos na constituicdo da Autoridade Pedagogica, por exemplo, se fazem
necessarias, como forma de ampliar a compreensao sobre a tematica e nortear uma atuagao cada

vez mais responsavel e ética no campo educacional.
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APENDICES

APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) Fale acerca de sua trajetdria e como escolheu ser professor. Quais foram as suas motivacgoes

e influéncias?

2) Para voceé o que é ser um professor? A que se remete essa profissdo?

3) Fale sobre o seu relacionamento com os alunos.

4) Quais as maiores dificuldades que vocé observa na sua relagdo com eles (alunos)?

5) Para vocé a autoridade faz parte da relacdo professor-aluno? Fale um pouco sobre isso.
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APENDICE B - ENTREVISTA COM O PROFESSOR PTOLOMEU

Data da entrevista: 22/02/2016

Duracéo: 46min01seg

Sexo: Masculino

Idade: 34 anos

Naturalidade: Mossor6 (RN)

Formac&o: Licenciatura em Educacéo Fisica

Nivel de ensino em que atua: Ensino Superior

Bruna: Queria que vocé falasse um pouquinho da sua trajetoria de formagdo e da sua escolha de ser
professor, quais foram as suas motivacdes, influencias, tanto em relagéo a sua formacéo... Qual foi sua
formac&o até agora, qual seu curso, tudo, qual seu mestrado, e porque vocé procurou sua trajetoria, o
gue te trouxe até aqui.

Ptolomeu: Primeiro é um prazer participar da sua pesquisa, ser sujeito da sua pesquisa (risos — clima
descontraido)

Bruna — O prazer é meu (risos — clima descontraido)

Isso € muito bom, muito gratificante na nossa formagdo saber que nossa experiéncia tem algum
significado. E assim, Bruna, eu digo muito a minha mée e eu brinco muito com ela, dizendo que eu nasci
para ser professor. Sempre eu quis ser professor. Sempre (com muita énfase).

Bruna: E é?

Ptolomeu: sempre. Sempre quis ser professor. E eu gostava dessa ideia de ta, de de de ensinar. Quando
eu era aluno eu sempre pensava assim. Meu Deus, deve ser muito legal ta ai na frente. Eu lembro
nitidamente disso. Eu no ensino médio, no fundamental. Achava mito lindo.

Bruna: e é? Isso ja fazia parte de vocé...

Ptolomeu: ja fazia parte de mim. Eu lembro. No ensino médio. Eu lembro disso como se fosse ontem
gue eu olhava pros meus professores e eu dizia isso deve ser muito lindo. Ne? Ser professor. Deve ser
muito legal. S6 que a minha méae ndo gostava da ideia de ser professor, entdo... Pra ela era muito
impactante isso. Pelo contexto, ne? Do ser professor. A gente sabe que nao é facil. Em qualquer esfera
de ensino a gente sabe que néo é facil. Temos nossos problemas.

Bruna: humrum

Ptolomeu: Mas quem gosta, ne? Quem se identifica, a gente passa por cima disso. Espeta o dedo em
um espinho ali, depois cura ali e por ai vai. Entdo assim, sempre eu quis ser professor s6 que eu ndo
sabia, ndo sabia assim do que eu seria professor. Mas o ser professor pra mim era uma coisa definitiva.
E eu me identifiquei na educacdo fisica no ensino médio. Eu ja gostava dessa parte, dessas praticas
corporais, mas eu me identifiquei no ensino médio. Eu bati o martelo no ensino médio. Eu disse ‘eu vou
ser professor de educacao fisica’ (batendo na mesa).

Ptolomeu: Entéo vocé fez o curso de educacdo fisica ja pensando em ser professor, ne?

Ptolomeu: Exatamente. E é. Foi ai que minha mae quase enfarta. Quando eu disse que ia ser professor
e de educacdo fisica. (Risos) Ela dizia assim ‘vocé vai passar fome porque professor de educagéo fisica
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ndo ganha dinheiro e bla bla bla’. Aquela historia toda, mas eu estava decidido. Eu sempre gostei, disse
e eu achava legal.

Eu tive professores que me inspiraram a seguir a educacédo fisica. Também tive professores que me
frustraram, mas foi bom esses contrapontos porgque eu pude realmente pensar assim. Eu quero ser
professor de educacao fisica pra poder seguir esse exemplo e ndo seguir isso que fizeram comigo, ne?
Entdo eu decidi fazer vestibular pra educagdo fisica. Na realidade, antes de fazer meu primeiro
vestibular, pela pressdo familiar, ne? Minha mae queria muito que eu fizesse direito. E eu disse ‘ndo vou
fazer direito. Eu vou fazer outro curso, menos direito’. Porque eu ndo me identificava e identificacdo é
tudo. E por isso que eu digo assim... Quem faz educacio fisica. Eu acho que faz porque realmente gosta
da educacéo fisica. Acho que toda area, né? Mas a educacdo fisica tem essa peculiaridade. A gente se
aproxima mais com as praticas. Se aproxima mais com as vivencias corporais e a gente tenta entender o
que isso pode influenciar tanto na minha formacao como na formacao do outro, ne? Porque tem pessoas
gue acham que ndo tem nada a ver, mas tem, ne? Tem alguma coisa a ver. Tem algum sentido. Um
sentido social, um sentido humano, um sentido fisico, ne? E ai e fiz, eu terminei o ensino médio eu era
muito jovem quando terminei o ensino médio e eu fiz um ENEM e ganhei uma bolsa do PROUNI
integral em Sistemas de Informag&o. Na época era |4 na Mather Christi. E minha mée disse ‘vocé vai!
Vocé vai porque informatica é a area do futuro. Vocé vai ganhar muito dinheiro. VVocé vai pro Rio de
Janeiro porque 14 no Rio de Janeiro, ne?” Mae sonhando com o filho morando fora. Aquela historia toda.
Ai eu ‘T4, mie! T4. Eu vou’. E fiz a faculdade, ne? Com o PROUNI. Fiz todinha.

Bruna: E foi? Nem sabia.

Ptolomeu: Minha mae encantada comigo fazendo a faculdade e eu pensando “educacao fisica, educagio
fisica”. Porque eu também ja trabalhava com educac¢ao fisica. Eu dava aula em uma academia, ne? Eu
acompanhava um amigo meu que era professor em uma academia.

Bruna: Mesmo sem ta no curso?

Ptolomeu: Mesmo sem ta no curso. Minha primeira aula que eu dei em uma academia eu tinha 14 anos
de idade. Foi uma aula de danca, eu ainda lembro. Foi uma aula de danca. Eu tinha 14 anos de idade e
isso pra mim era fantastico. Eu la na frente e a galera me acompanhando. Eu pensava eu vou ser professor
disso mesmo. Tem pra onde correr ndo. SO que veio essa oportunidade de fazer essa faculdade e eu com
medo de frustrar minha mde. A gente sempre pensa na mae, na familia, aquela histéria toda, ne? Eu
posso ficar bem a vontade pra falar ou vocé esta apressada?

Bruna: Poooode. Pode ficar bem a vontade. (risos - clima descontraido).
Ptolomeu: (risos- clima descontraido)

E eu fui fazer a faculdade. Quando eu terminei a faculdade eu peguei meu diploma e disse ‘pronto!
Pegue o diploma! E da senhora!” agora eu vou fazer o que eu quero. E ai eu fiz vestibular pra educagio
fisica e passei. Fiz contra a vontade dela. Ela ndo queria que eu fizesse. Ai eu fiz vestibular escondido e
os primeiros dias de aula eu fui escondido dela. Eu saia de casa escondido pra pegar o 6nibus pra ir pra
UERN escondido porque eu tinha medo dela saber e tipo, ndo querer, enfim. E ai com uns 20 dias de
aula, um més ela descobriu, eu abri logo o jogo ‘olha! Eu to fazendo faculdade! To indo pra UERN’ ai
ela ‘E! Eu to sabendo. Vocé acordar cedo todo dia e a gente nio sabia pra onde vocé ia’ e ai no inicio
ndo foi legal pra ela. Ela ndo gostou disso porque eu teimei, fui contra a vontade, mas ela acabou
internalizando isso, ela viu que era o que eu queria, que eu estava me identificando cada vez mais, ela
ViU que eu estava no meu caminho, que eu trabalhava muito mesmo, minha faculdade era manha e tarde,
eu dava aula na academia, dava aula na escola, e eu era pra um lado e pra outro, eu ndo parava em casa
e ela dizia ‘Ome! Isso vai acabar com vocé’ mas era isso que eu queria. Eu queria ser professor de
educacdo fisica. E fiz a faculdade, ne? Me envolvia cada vez mais na area. Me identificava cada vez
mais como professor e eu sempre achava, Bruna, mesmo quando eu era aluno de educacéo fisica na
escola, eu sempre achava que Educacédo Fisica ndo era s6 aquilo que me apresentava. ‘Rapaz! Educagio
fisica ndo € s6 isso’. Ndo € s6 isso e isso me motivava a estudar na universidade, a querer buscar e de
repente eu me vi concluindo o curso. Eu tive algumas dificuldades no curso, tranquei minha faculdade.
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Passei um ano afastado do curso e ai deu errado as coisas que eu queria fazer. VVoltei pro curso de novo.
Porque eu fui buscar um outro emprego, buscar uma outra perspectiva.

Ptolomeu: Porque eu tive uma pressdo tdo grande da minha mée e da minha familia. Que ndo tava dando
certo, ndo tava dando certo. Que tava ganhando pouco e ndo sei 0 que. Era muita coisa, tal, tal, tal. Eu
digo rapaz, eu cheguei a trancar o curso. Ta e foi o periodo também que eu casei. E a gente assume
responsabilidades e eu ndo queria que minha mée dissesse assim ‘Eu ndo disse. Eu nfo disse que ndo ia
da certo’. Entdo eu tranquei o curso. Eu ja tinha saido da casa da minha mae. Eu tranquei o curso, fui
trabalhar em um posto de gasolina, fui ser frentista e passei 7 meses nesse posto e eu vi, ndo eu ndo
cheguei a metade do curso pra dizer assim, pra deixar as coisas irem embora, eu voltei pra faculdade e
vai ser agora. Vai ser agora. Aos trancos e barrancos eu terminei o curso, assumi minha posicao de
professor, quando voltei pra faculdade um ano depois eu fui trabalhar em uma escola e uma outra
academia me chamou e eu me retomei. Me identifique de novo. N&o que eu ndo tivesse me identificado,
mas eu acho que outros fatores influenciaram pra que naguele momento eu ndo pudesse estar ali. Eu
acho que foi bom ter acontecido porgque eu me reafirmei. Néo, é realmente professor que eu quero ser.
E ai eu voltei pra faculdade, conclui, com a mesma perspectiva de que ndo era sé aquilo, foi quando eu
fui pra especializacéo, tive a oportunidade de ir pra uma especializacdo e aprender mais, estudar mais,
me envolver mais. Foi uma especializacdo onde eu vi tudo que eu ndo vi sobre a educagao fisica eu vi
nessa especializagéo.

Bruna: Foi especializacdo de que?

Ptolomeu: Em atividade fisica, satide e qualidade de vida. E ai foi onde eu disse ‘Ndo! Realmente é
muito legal educagdo fisica’. Terminei essa especializa¢do, eu ja trabalhava antes, eu continuei
trabalhando em academia, escola e tal e foi quando eu continuava pensando ‘Nao € s6 isso’. Ai certo dia
eu tive a curiosidade de fazer a selegdo de mestrado. Na verdade eu nem queria ter feito a selegdo de
mestrado porque eu queria estar trabalhando, eu tava casado, queria estar trabalhando, estava mais
estabilizado na formacéo, estava mais identificado e eu sempre fui muito apaixonado por isso. Eu eu
pensava assim ‘O mestrado agora ndo vai dar certo’, vou ter que largar meu emprego € eu to me
estabilizando agora, mas ai um amigo meu chegou ‘Ome, faca. Faga porque se vocé passar bom pra
vocé, se vocé ndo passar ¢ uma experiéncia’. Sei que eu acabei me inscrevendo, fiz no ultimo dia de
inscricdo, o projeto foi uma loucura, mas deu certo. Passei uma madrugada pensando nesse projeto. E
ai passei na primeira etapa, sem nem, ndo sabia, ndo... Ndo é que eu ndo quisesse, eu ndo esperava
passar. Passei na segunda, ai quando olhei eu pensei ‘Rapaz, vou fazer mestrado’. E ai voltamos a estaca
zero, porque quando eu passei no mestrado, eu fiz uma selecdo para bolsa e eu ndo podia ter vinculo
empregaticio. Entdo todos os vinculos que eu construi, eu tive que abrir mdo. Mas ai foi uma escolha.
Uma escolha que eu fiz por mim, pela educacio fisica, porque eu queria estudar mais. Ai pensei ‘vou
fazer isso’. Ai abri mdo de todos os vinculos que eu tinha na época, passei 5 meses sem receber bolsa,
sem trabalhar, ne? Foi bem aperreante esse periodo, mas ai por um lado eu tinha ganho uma oportunidade
impar de vivenciar uma educacéo fisica de uma maneira diferente. E eu confesso que eu fiz o mestrado
pensando na educacao fisica porque eu queria descobrir o que era a educacdo fisica. Eu sabia que de
alguma forma eu iria crescer na educagéo fisica com esse mestrado. E é o que a gente espera, ne? E ai
eu fiz meu mestrado, entrei em 2013, sai em 2015 em Salde e Sociedade. E com o mestrado outras
portas se abriram pra mim, uma delas foi a universidade, né? Que eu fiz a minha primeira selecéo foi
pra substituto na UERN, que eu até te contei ja, ne? Que eu terminei em 2015 ai a sele¢do apareceu e eu
fiz. Ai tive a oportunidade de vivenciar, de estar com os alunos de educagao fisica, ai u disse ‘Rapaz,
realmente eu queria ser professor de educagio fisica’. Porque eu lembro quando eu tava 14 na escola
fazendo aula de educagéo fisica, eu pensava muito assim ‘Eu ainda vou ser professor de educagéo fisica
pra ndo cometer esses erros aqui’. Que sdo erros que a gente ainda vé nas praticas. E hoje eu falo pros
meus alunos essas coisas. ‘Pessoal, vocé€s nao podem fazer isso, vocés ndo devem fazer isso’. Entdo de
alguma forma eu to influenciando nessa educacdo fisica que ta la na escola ou |4 na academia. Entéo, o
meu objetivo estd sendo alcangado de ser professor de educacdo fisica pra ta contribuindo de uma forma
positiva pra essas praticas. Porque o que a gente vé muito é uma pratica muito distorcida. As pessoas
distorcem muito a educacao fisica. E 0 que eu aprendi nesses anos de jornada, € que eu ainda vou
aprender muito porque eu ainda ndo descobri o que € a educacdo fisica, por isso eu ainda vou pro
doutorado. Eu quero ir pro doutorado. Eu ainda ndo descobri. Eu ainda continuo achando que néo é sé
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isso. E que bom que a gente acha, isso nos motiva, porque no dia que a gente perder a curiosidade de
descobrir, perde o sentido a coisa, ne? No dia que a gente ‘Ah! Sei de tudo’ perde o encanto o negocio.
Entdo tem que ter um combustivel, um negdcio que nos cutugue, uma inquietude e ai eu vejo, eu
continuo achando que ndo € s6 isso e eu converso muito com meus alunos ‘Gente! Nao se pode mais ta
fazendo esse tipo de coisa’. Porque a inten¢ao, nosso objetivo ndo € esse. Entdo precisamos refletir mais
sobre nossas praticas, precisamos entender o que nos queremos de nossos alunos, precisamos motiva-
los para estar nas intervenc@es, entdo ndo é a pratica pela pratica, ndo é o movimento pelo movimento,
mas nds precisamos construir essa relacdo de corpo, movimento e educacao fisica de uma maneira mais
consciente. Porque eu preciso construir alguma coisa, eu preciso deixar um legado. O que eu quero com
um grupo de idosos, 0 que eu quero com um grupo de adolescentes, e a gente percebe que na nossa
historia da educacao fisica nds tivemos uns periodos que ficaram muitos marcantes, como o militarismo,
como o higienismo, como o competitivismo, onde as praticas eram muito inconscientes, muito que pelas
praticas. Hoje a gente percebe que ndo é isso, ndo prec.. Ndo deve ser assim. Agora o profissional que
vai estar a frente dessas praticas ele precisa ter essa consciéncia, esse amor, essa sensibilidade no que
vai trabalhar, ne? Entdo eu me encontro sendo professor disso, despertando nos alunos essa curiosidade,
ne? Deixando eles, desenvolvendo autonomia para que eles possam também sentir isso, ne? Os alunos
chegam na educagio fisica com uns vicios, uns vicios que vem das culturas, exemplo de um vicio ‘Vocé
faz educagio fisica? Fago. Vixe! Vocé s6 joga bola, ne?’ isso é comum a gente escutar. IsSo € comum.
Mas a gente ndo so joga bola. A gente precisa direcionar essas intervencdes. A gente também joga bola
e esse jogo de bola pode ter varios objetivos. Pode promover salde, pode ta dentro do competitivismo.
Mas precisa ter um profissional 14 que tenha a sensibilidade, o olhar para esse direcionamento e o
professor. O professor precisa ta. Ai eu assumo essa responsabilidade com meus alunos, de acorda-los,
de trazé-los. Por isso eu gosto de estar no primeiro periodo, quando eles entram no primeiro periodo eles
chegam tudo cheio dos viciozinhos, achando que o curso é pratico e o curso nao é pratico. O curso é
80% tedrico, precisa ser construido encima de um conhecimento pra fazer uma pratica consolidada e
direcionada. Se ndo vai ser atividade pratica de 50 anos atras. Ai eu assumo essa responsabilidade com
eles. Eu acho bacana primeiro periodo porque eles vém muito motivados. ‘Ah educagdo fisica!” ai o que
¢ que eu digo pra eles? “Vocés vao apagar tudo que vocés sabem de educagdo fisica e vocés vdo construir
um novo capitulo da vida de vocés a partir de hoje. Vocés tém 4 anos pra alimentar isso. Ai é fantastica
a disciplina. Eu adoro a disciplina de introdugdo porque eu volto ao passado enquanto aluno de escola,
eu volto ao passado enquanto aluno de educacéo fisica porque eu tive uma formacdo muito técnica, tive
uma formac¢do muito esportivista e durante a faculdade eu continuava achando ‘Nao ¢ s6 isso’. Eu ndo
cheguei aqui na universidade pra achar que é s6 isso. Eu acho que isso meio que me frustrou na
universidade porque eu entrei na universidade com uma expectativa, em didatica a gente vé muito isso,
né? Geracdo de expectativa. O que o professor vai gerar de expectativa, 0 que eu to gerando, e quando
a gente ndo corresponde isso parece gque o aluno fica meio frustrado, ne? E eu acho que eu me frustrei
também nisso porque eu acho que eu ndo vi 0 que eu queria ver na universidade e eu tive que sair da
universidade igual aos outros que estavam la fora, mas aquela minha inquietude me motivou a voltar
pra faculdade também, ne? Hoje eu avalio meu processo de formagdo dessa forma. Que bom que eu
desisti, e que bom que eu voltei. Porque foi nesse desequilibrio que eu tive que eu pude enxergar as
saidas, e a saida era voltar pra cumprir com meu objetivo de ser professor e de tentar contribuir com a
educacdo fisica. Eu conversei muita coisa... Assim, ne? Risos

Bruna: Nao. T4 6timo. Risos
Ptolomeu: Vocé té tdo caladinha, Bruna. Acho que eu estou conversando besteira (risos).
Bruna: Que nada. Estou adorando te ouvir. Muito bonito escutar vocé falando da sua trajetoria...

Ptolomeu: E, ne? E hoje eu fico me avaliando. Eu fico me avaliando. Eu fico constantemente me
avaliando, sabe? Se eu ndo fosse professor de educagdo fisica eu seria 0 que? E eu ndo me vejo em
outra area. N3o me vejo. E tanto que eu nunca exerci minha outra profissdo. Quando eu falo as pessoas
“Vocé ¢é formado em ...” (tom de surpresa). Nunca exerci. Ta la no meu lattes porque... Eu vou até tirar
14 do meu lattes (risos) porque vocé pode ver que meu lattes é todo voltado pra saide, pra educagdo
fisica, sabe? Pra questdo da crianga que eu me identifiquei muito com a crianca. Sabe? Ento...
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Bruna: Me parece que isso sempre ficou muito claro pra vocé, ne?

Ptolomeu: Sempre foi muito claro pra mim. O ser professor e ainda mais de educacdo fisica sempre foi
muito claro. E eu falo hoje. Hoje eu fago assim essa avaliacdo que meu processo ele foi muito tranquilo,
ne? De aceitacdo da profissdo. De, de ndo foi tranquilo pro outro. Pra minha mée néo foi tranquilo, ne?
Pra minha familia ndo foi tranquilo, mas pra mim foi super tranquilo porque eu sempre soube que eu
queria isso. E.. Um dos grandes prazeres que eu tive na minha vida, tive muitos, a educacéo fisica me
proporcionou muitos prazeres, conheci muita gente bacana, ne? Vivenciar muitas experiéncias. E..
Exemplo, dar uma aula de educagdo fisica pra um puablico totalmente carente, ne? E dar uma aula de
educacdo fisica que ndo era carente, ne? Entdo, era a mesma educacdo fisica, mas direcionada de maneira
diferente, ne? Entdo isso é muito rico pragente crescer. Eu digo muito isso aos alunos, vocés precisam
vivenciar todas as realidades. E ai uma das maiores, dos maiores prazeres que eu tive foi ver minha mée
assistir minha defesa de mestrado. Ela tava sentada na primeira fileira e a oito anos atras ela dizia que
eu ia passar fome. Entdo ela, ela também se construiu nisso. Ela, meu filho hoje é professor e tai.
Trabalhando, contribuindo, crescendo, é.. Eu ndo to passando fome, gracas a deus. Espero nao passar,
mas qualquer coisa eu tenho minha mae, eu corro pra la. Mas, porque as pessoas dizem assim, professor
de educacdo fisica ndo é rico. O que é ser rico pra vocé? Pra que vocé quer ser rico, ne? Eu tenho a
minha casa, tenho meu transporte e eu pago as minhas contas, pra mim ta bem, ne? Tenho meus planos
ainda. Meus planos materiais. Mas que também se ndo acontecer ndo vai me frustrar, mas eu me construi
na educacao fisica, eu sou realizado profissionalmente, eu sou realizado com minha profissdo, com meu
ser professor. Eu sou muito realizado. (Risos)

Bruna: Que lindo! (Riem juntos).

Ptolomeu: Eu gosto de ta em sala de aula. Eu gosto. N&o teria problema nenhum em voltar pra escola,
ndo teria. Porque eu também gosto da escola. Gosto de ta com as criangas, com 0s adolescentes, ne?
Mostrando a educacdo fisica que eles ndo conhecem. E gosto também de ta aqui na formacdo dos
profissionais. Quebrando os paradigmas. Porque é interessante quando a gente quebra paradigma, ne?

Bruna: E qual €, quais sdo as maiores dificuldades que vocé tem em sala de aula. Dificuldades e
potencialidades que vocé tem com esses alunos...

Ptolomeu: Eu acho que a grande dificuldade que eu tenho com eles é esse vicio cultural que eles tém
de achar o que é a educacdo fisica. Esses paradigmas que eles trazem pra universidade. A grande
dificuldade é essa. E o bom, eu confesso a vocé, eu fago um desafio pra eles na disciplina. Eles
respondem uma pergunta no inicio. O que é educagdo fisica? Ai eles respondem e aguardam essa
resposta ai eles guardam e a gente discute as concepcdes deles e no final da disciplina eu pergunto de
novo. E agora o que € educacdo fisica? E as respostas sdo amplas. Eles conseguem identificar uma
educacdo fisica que eles ndo conhecem. SO que nesse processo de construgdo, ne? De desconstruir e
construir a gente enfrenta muita coisa. Eles ndo sabem onde eles podem trabalhar. Eles ndo sabem que
podem ganhar dinheiro. Eles se limitam a um ambiente s6. Ah professor... Eu pensava que era so pratica,
que era so jogar bola. Vocé ndo pensava assim, vocé foi construido a pensar desse jeito, ne? Entdo eu
acho que a grande dificuldade ¢ a limitacdo em relacdo a o que é educacdo fisica quando eles entram
aqui.

Bruna: E como é que vocé faz isso no que diz respeito a relagdo com os alunos... Assim, a relagdo que
vocé estabelece com os alunos... Nesse dia-a-dia com o aluno em sala de aula, ne? Porque pra isso vocé
ta com o aluno ali todo dia. Construindo, desconstruindo...

Ptolomeu: Vixe! Eu ia dizer isso agora a vocé
Bruna: E como é estar estabelecendo uma relagdo com os alunos.

Ptolomeu: Bruna, a grande potencialidade desse processo é ao mesmo tempo é dificuldade, mas quando
a gente conquista o aluno passa a ser potencialidade, é como voceé falou, é deixar o aluno perto. E trazer
ele pra perto da gente. Isso é uma dificuldade, assim... Porque eles tdo chegando na universidade, eles
tdo vindo, alguns do ensino médio, alguns a muitos anos que ndo estudam mais, entdo, eles vém com
uma cabecinha muito limitada, pra gente conquistar esse aluno é um tempinho, ne? Mas quando a gente
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coloca ele pertinho da gente, que a gente senta, que a gente conversa, ai a gente ganha o mundo deles.
Entdo a potencialidade que eu vejo é essa relagdo que eu tento construir de perto. Eles pensam, o aluno
vem, né, acho que o aluno entende que o professor ta 14 em cima, num altar e que eles estdo aqui
embaixo, que o conhecimento € inferior, aquela coisa toda, eu ja acho que é diferente, n6s estamos em
um mesmo nivel, com conhecimentos diferentes, claro eu estou ali a frente porque eu tive oportunidades
gue eles ainda ndo tiveram, mas que eles podem ter, dependendo deles, né? Entdo, estabelecer essa
relagéo de igual pra igual aproxima muito o aluno. Eu acho que eu conquisto, eu tento conquista-los por
isso. Entdo é, eu me mantenho muito préximo, eu respeito muito a individualidade, eu procuro saber
muito deles, saber, até da vida deles, as vezes eles chegam muito a vontade pra conversar. Ah! Eu to
passando por isso, mas eu digo: ‘Olhe! Isso vai passar, vamo aqui, vamos conversar sobre isso’, entao a
gente estabelece relagdes muito préximas, ha quem diga que isso ndo é benéfico pro processo, ne? Eu
acredito que é. Ne? Uma vez que a gente tem um aluno mais perto, desde que a gente estabeleca relaces
de respeito. Ai eu fago um acordo social com eles no inicio que é bem bacana.

Bruna: Como é?

Ptolomeu: Eu boto no quadro ‘Meu professor ideal’ e eles comeg¢am a elencar adjetivos e caracteristicas
dos professores, eles idealizam o professor perfeito. ‘Ah! O professor que entende o aluno, o professor
que conversa com o aluno, ah! O professor que é flexivel, ah! O professor que cobra mas que sabe é,
¢’... Entdo eles montam o professor deles. E ¢ uma coisa que eles esperam do professor, ne? Eu acredito
que se eu for assim pra eles talvez o processo seja mais facilitado e ai a gente conquista. Ai eu digo
(falando e rindo descontraido) agora é minha vez, hein? Ai eu, tem turmas que enchem o quadro, tem
turmas que colocam quatro, cinco objetivos e ja preenche a expectativa deles. Ai eu vou la do outro lado
do quadro deles e boto assim. Agora ¢ minha vez, viu? ‘Meu aluno ideal” Aquele que estuda. ‘S6 isso
professor?”, “So6”. Se vocés estudarem, se vocés se disponibilizarem pra estudar eu prometo a vocés que
eu vou tentar ser assim. Porque o aluno que estuda a gente tem o prazer de estar com ele. E ai a gente ja
quebra dois paradigmas nessa brincadeira. Um que a educacéo fisica ndo estuda, que é outro preconceito
que a gente sofre. Educacdo fisica ndo estuda, sé joga bola, s6 pratica. Mas a gente estuda, estamos ai
na area da saude, morfologia, sistemas corporais, fisiologia do exercicio, enfim. Didatica, introducao,
praticas corporais, entdo a gente estuda. Ai eu digo muito a eles, estudem que eu tento ser o professor
de vocés. E eles adoram isso. A gente consegue ver que eles correm atras. Eu ndo tenho problema de
dar meu telefone, wpp, e-mail, porque eu acho que .. Claro! Como eu falei, estabelecendo relacdes de
respeito e de limites eu nunca tive problemas com alunos, Bruna, com relacdo a essa relagcdo. Nunca
tive, eu gosto de té-los perto porque eu consigo, como diz minha mae, pastorar. Quando eu vejo que eles
estdao saindo.. Eu digo ‘Epa’! Ta faltando muito. Pecou nisso aqui. O que foi que houve. Néo entregou
o trabalho no dia. Eu recebo uns feedbacks muito interessantes. As turmas passadas sempre. Aconteceu
agora, ne? Eu levei a turma do quinto periodo pra receber a turma do primeiro. Eu sempre levo eles. Eu
nunca vou receber eles s, porque eu acho que o aluno quando vai receber o aluno eles ficam mais a
vontade e tal.. E o aluno sempre fala do curso e é um feedback muito importante, eu acompanho eles,
eu deixo eles falarem com as turmas e no final eu falo. Ai teve um aluno que disse assim ‘Olhe! ta vendo
essa carinha aqui?” Ai apontou pra mim. ‘Ele s6 tem esse sorriso bonito, mas ele cobra, ele é amigo, ele
quer a gente perto, mas ele cobra, se ndo estudar, ¢ reprovado’. Ai eu peguei olhei assim ai disse rapaz
eu ndo combinei isso com vocé ndo. (risos) mas é um feedback positivo, ne? E a forma como eles me
enxergam. Ptolomeu consegue manter a gente proximo, mas consegue também ser professor, ne? Eu
digo muito a eles. Entrou nessa portinha aqui a gente vai estabelecer uma relacdo, eu to aqui pra mediar
0 processo, pra mediar, mas vocés sao sujeitos ativos do processo entdo eu vou querer saber de voceés,
eu vou cobrar de vocés, e eu vou querer ver VOCEs nesse processo. Porque é assim que a gente consegue
se encontrar, se estabelecer, se identificar com a profissao, diferente de eu sé falar e eles estarem la s6
ouvindo. Porque quando eu so falo eu to trazendo s6 minha experiéncia e meu conhecimento e quando
eles falam? E eu acho bacana quando a gente consegue. Por exemplo a aula de hoje que a gente tava
falando sobre a evolugdo da educacéo fisica no Brasil. Esse inicio é totalmente historia ai eu trago uns
exemplos bem contemporaneos pra eles. ‘Olhe! Isso aqui acontece porque no inicio era desse jeito’ ...
Entdo trouxe essa raiz, isso reflete ainda nas nossas praticas. Ai eles comecam. ‘Ah professor! Nao sei
aonde acontece assim’. ‘Eu entrei em uma academia que a pessoa também’... Entdo eles se identificam,
eles conseguem estar presentes, eles conseguem conversar entre eles mesmo. Eu passei 10 minutos s6



114

escutando um debate deles hoje na sala. Uns 10 minutos, eles conversando entre eles. Ai no final da aula
de hoje eu disse ‘Pessoal! Vamos fazer uma sinopse aqui’. Vamos fazer um bate-bola do que a gente
discutiu hoje. O que foi esse processo de evolucdo da nossa histéria. Ai um menino levantou o braco e
‘Professor!” o menino ele nos resumiu a aula assim, numa fala que eu fiquei assim. (pausa) muito bem,
Jodo. Posso ir embora agora? Tudo que eu falei em 50 minutos, em 3 horas de aula, o menino falou ali
de uma maneira que o outro aluno entenderia, eu tenho certeza, ne? Entdo eu acho que isso vem muito
dessa relagdo que a gente constroi, eu deixo eles muito a vontade, mas ali com a tesoura pra aparar as
asas, porque se quiser voar muito alto, assim, de sair da linha de respeito, a gente consegue trazer.

Bruna: E nessa relacdo, Ptolomeu, vocé acha que a autoridade pedagdgica estd presente de alguma
forma na educacao, na relagdo com os alunos...

Ptolomeu: Eu acho que essa autoridade tem que ser de forma natural, assim, ndo é natural, eu acho que
ela tem que ser amenizada, é ... Mascarada. Eu ndo sou o tipo de professor autoritario. Eu ndo gosto de
pensar isso, mas eu sou o tipo de professor que eu imponho algumas regrinhas, porque se ndo foge do
nosso controle. Mas assim o autoritarismo no sentido de, de ,. Ah! Vocé tem que me respeitar, vocé tem
gue entender tudo que eu falo, s6 eu que tenho que falar, eu acho que € nessa linha que vocé esta
guerendo me perguntar, ne isso?

Bruna: Da forma que vocé achar que a autoridade faz parte ou ndo faz parte, vocé pode ficar a vontade...

Ptolomeu: Ta! E como eu falei pra vocé, as vezes o aluno quando entra na sala ele acha que o professor
talad em cima e ele é autoridade maxima na sala e ele deve toda a, a, a, 0 processo € regido pelo professor
e o professor tem aquela autoridade, mas eu acredito que o aluno também tem autoridade em sala quando
ele cobra do professor, quando ele mostra pra o professor que ele sabe e essas relacfes precisam ser
construidas em relacdo a isso. A minha autoridade na sala é quando eu imponho a eles respeito, eu s6
guero que vocés me respeitem. Porque quando a gente respeita, tudo da certo, ne? Eu brinco com eles
na hora da aula, conto uma piada, sei I, brinca com uma situacdo que aconteceu. Até eles as vezes
trazem essas questdes, mas a gente consegue mediar essas questdes sem ter que dar bronca direto, sem
ter que brigar direto, sem eu ter que ta impondo que ele precisa. Eu acho que ele precisa se reconhecer
nisso, assim. Ele tem que ter autonomia, ‘Ndo. Eu ja brinquei agora ¢ hora de...” eu ndo sei ver
autoritarismo, porque quando falar de autoritarismo eu me lembro das aulas de educacdo fisica do
periodo militarista, que a gente tem que ta gritando la na frente, sdo 3 de 15, tem que descer, vocé desce
mais. O aluno ele tem um limite, cada aluno tem uma, na nossa area a gente chama de individualidade
biolégica, vocé também tem isso, ne? O aluno ele tem uma individualidade muito particular. Entéo as
vezes 0 que eu vou dizer pra turma toda ndo vai atingir para aquele aluno daquela forma, do mesmo
jeito, eu preciso descer um pouquinho do meu patamar, sempre alias, ne? Pra ta tentando abarcar toda
essa turma com aquela sensagdo de respeito, de de de aproximagdo, sem ser muito autoritario. Eu ndo
gosto muito dessa palavra autoritario, assim... Eu acho que ela tem um limite pras coisas acontecerem,
ne? A minha liberdade termina onde a minha comeca. Quando isso € respeitado a gente naturalmente
nédo usa do autoritarismo, ne? A gente naturalmente ndo usa do autoritarismo. Olhe! Sou eu quem mando
aqui, sou eu que faco isso, somos nés. Entdo o processo ele fica muito mais dindmico , muito mais
reflexivo, muito mais critico quando é uma construcao junta, ne? Eu lembro quando eu fazia faculdade.
Nos tinhamos um professor muito famoso 14 na UERN que ele era muito ... (gesto com a méo) sabe? E
todo muito ia bem regular no curso, mas quando chegava na disciplina dele a pessoa desandava. Ai
quando a gente chegava no primeiro periodo os outros periodos ja enchiam, como acontece, ne?

Bruna: Ja falavam, né? ...

Ptolomeu: Ja tocavam o terror. Eu pensava ‘Menino! Quando a gente chegar nessa disciplina do quarto
periodo, a gente vai se lascar todinho’. Porque o professor era casca grossa, ne? Ele tinha que ser o
altimo a entrar na sala. Depois que ele entrasse nenhum aluno entrava. ‘E! A gente tinha que sentar’.
Agquela coisa toda. Era bem tradicional. Era bem tradicional mesmo a aula. E eu lembro que eu levantei
0 bracgo pra fazer uma pergunta. Menina! Eu lembro disso como se fosse hoje. Eu levantei o braco ele
disse ‘Vocé tem certeza que vai perguntar alguma coisa?’

Bruna: Ele perguntou?
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Ptolomeu: Foi! ‘Vocé tem certeza que quer perguntar alguma coisa?’ eu disse, eu perdi o prumo quando
ele perguntou aquilo “Vocé tem certeza que quer perguntar alguma coisa?’ ai eu fiquei olhando assim.
Ai eu ‘Nao... Eu queria, s6 ... Se o senhor puder repetir’. Ai ele disse ‘Eu nao repito. Eu s6 informo uma
vez, vocé€ que estude’. Brigado! Entao eu acho que isso. Eu disse: Nao! Eu néo to na universidade nao.
Eu ndo to na universidade. Esse tradicionalismo, essa ideia de que o professor sabe de tudo. De que eu
to a frente, acima do aluno. Outras, outras, as vezes eu percebo as coisas assim, eu fico observando.
Quando eu passei no mestrado e eu entrei na sala do meu orientador, a primeira vez eu olhei tinha um
quadro assim, do lado do bir6 dele. Ai o quadro, eu fiquei entendendo aquele quadro uns 10 minutos.
Ai no quadro tinha assim. Era o desenho de um puleiro, de um puleiro, ai tinha galinhas no puleiro. Ai
a galinha debaixo era o aluno de graduacéo.

Bruna: Tinha la dizendo?

Ptolomeu: Era. Aluno de graduacdo. Ai na linha do puleiro de cima era o aluno de mestrado, a galinha
de cima era aluno do doutorado, ai encima tinha orientador. Professor orientador. E todas as galinhas
faziam titica na cabega uma da outra. Faziam coc6 na cabega uma da outra. O aluno de graduag&o era o
Gltimo. Entdo assim, aimagem pra mim era muito forte. Daquilo ali, daquela hierarquia. Era muito forte.
Eu olhava assim. Ainda bem que eu sai da graduacao (risos). Estdo sujando menos minha cabeca (risos
descontraidos). Mas eu fiquei apavorado vendo essa imagem, porque me passa uma hierarquia muito
forte, ne? O professor dizia que cagava em todo mundo. Corram atras ai pra estudar. Mas o que é que
eu vou fazer pra que esse aluno alcance os seus niveis de capacidade intelectual, dentro dessa area?

Bruna: Me parece que pra vocé a autoridade nao é isso.

Ptolomeu: N&o. Pra mim, como eu falei pra vocé. Eu acho que autoridade deve ser uma coisa mais
dindmica. Quando a gente aproxima esse aluno, a gente consegue definir as linhas, os limites de respeito,
0 auto, o autoritarismo ganha uma outra roupagem, é é, é parece gque é uma coisa mais natural. Eles te
respeitam naturalmente. Eles chegam sem vocé cobrar, eles realizam as coisas sem vocé cobrar, vocé
ndo precisa se por como, como o cara da chibata |4 do escravo, dizendo que eles tem que fazer isso. Eles
fazem. Ai como eu disse a vocé, eu nunca tive problemas com alunos nesse sentido. De, de, de ter que ,
sabe? Eu ndo sei que eu to respondendo sua pergunta, Bruna? Eu queria que vocé me ajudasse (risos)

Bruna: E isso mesmo. E isso mesmo.

Ptolomeu: Porque eu acho que o autoritarismo, nessa minha linha assim que eu penso, ne? Ele se
desenha de uma outra forma. De uma forma mais tranquila, mais amena, ne? Eu acho que as relagdes
precisam ser bem estabelecidas pra que a gente ndo precise sujar a cabec¢a de ninguém. Quando a gente
da o espaco ao aluno, quando a gente oferece a oportunidade ao aluno, quando a gente conversa com 0
aluno, principalmente quando a gente conversa com o aluno. Tem professor que ndo conversa com o
aluno, ja passou por isso? Tem professor que ndo conversa com o aluno. E aquele aluno ali, antes de ser
aluno, ele é uma pessoa e a gente precisa entender essas situagdes pra que a gente nao esteja cometendo
erros, com aquele aluno. Porque as vezes € muito bom, ne? ...

Bruna: Mas ja teve vezes que voceé teve dificuldade de se aproximar de algum aluno?

Ptolomeu: Teve. Teve (pausa). As vezes aquele aluno que ainda ndo caiu a fichinha de onde ta. Que
ndo te reconhece como professor. Ai a gente € um pouquinho mais, ndo mais bruto, mas um pouquinho
mais taxativo com aquele aluno. J& me aconteceu aqui na universidade. De ter um grupinho de alunos
trabalhosos, eu chamei pra conversar ‘Bora conversar. ‘lai? O que? O que é que ta acontecendo? Em
que eu posso te ajudar? De que forma eu posso te ajudar?’, ‘Nao professor, nem aqui eu quero ta’. Ai
fica dificil a gente construir uma relacdo, ai fica dificil, porque nem ele sabe pra onde ele quer ir. Entdo
pra quem ndo sabe pra onde vai, qualquer caminho da certo, ne? Ai eu disse até a ele. Foi até essa frase
que eu usei pra ele. ‘Olhe! Pra quem nao sabe pra onde vai, qualquer caminho da certo. Agora esse que
vocé ta tomando, eu tenho certeza que nio ta certo’. Entdo se nao for pra atrapalhar a vida de ninguém,
decida sua vida’. Porque era um aluno que atrapalhava, a aula, atrapalhava a sala, aquela coisa toda.
Entéo assim, acontece dagente ter dificuldade, e nessa dificuldade a gente conseguir conquistar esse
aluno...
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Bruna: E nesse caso, o que foi que aconteceu?

Ptolomeu: Ele trancou o curso. Ele trancou. Eu fiquei sabendo que ele ia voltar agora. Porque... Deve
ter batido um arrependimento e tal, ndo sei. E agora que ele ia voltar, mas ainda ndo o vi em sala de
aula, inclusive é da turma do quinto periodo. Ndo o vi em sala de aula, mas o pior que 0, 0, 0 que eu
fico frustrado que é com o, é inteligente, assim. Mas ele ndo usa a inteligéncia no sentido pra beneficia-
lo, entendeu? Ele ndo usa essa inteligéncia que ele tem. Mas vamos ver assim. Ai eu fico pensando
assim, sera que a culpa foi minha de ndo ter segurado esse aluno. Quando ele saiu, por exemplo. ‘Poxa!
Eu ndo estabeleci uma relacdo bacana. Eu ndo consegui atingir, mas ai pragente ter sucesso nessas
relagdes tem que ter reciprocidade, ne?” Porque quando ndo ha reciprocidade as coisas ndo andam. Pelo
menos eu entendo assim, ndo sei se eu to certo, ne? (risos) Porgue ndo adianta sé eu querer. Sem querer
fazer com que vocé induza a entrevista (risos) To querendo que vocé bata um papo comigo (risos) ndo
adianta s6 eu querer que aquele aluno estabeleca uma relagdo comigo. Ele precisa estabelecer uma
relagdo comigo pra que a gente possa conduzir um processo de igual pra igual.

Bruna: E dificil ta sozinho, ne? Tentando t4 numa relacio que vocé ndo sente que o outro ta ali
acompanhando.

Ptolomeu: Em qualquer relagdo, ne? Vocé concorda? Em qualquer relagdo. Quando ndo tem uma
reciprocidade fica dificil. Eu digo muito... Nos primeiros dias de aula eu digo... Eu ... ‘Eu ndo sei de
nada. Eu to aqui porque eu tive algumas oportunidades que vocés ainda nédo tiveram. Mas que VOCés
terdo, dependendo de vocés. Mesmo assim eu ainda ndo sei de nada. Entdo ndo pensem que eu estou
aqui. Que eu vou condenar, recriminar &, é, é rir de um comentario de vocés. Pelo contrario. Eu aprendo
mais com isso. Entdo eu quero que vocés conversem, quero que vés falem. Vamos discutir’. Minha aula,
eu digo muito a eles. Eu tenho um panico desse modelo de cadeiras. Que elas sdo enfileiradas, ne? Ai
eu digo muito a eles. Primeira coisa quando eu chego em sala é ‘Vamos desmanchar isso aqui que eu to
me sentindo no pared&o do Big Brother. T&o tudo olhando pra mim, me condenando, achando que eu td
sabendo de muita coisa e eu n&o to.

Bruna: Ai toda aula vocé faz assim, Ptolomeu?

Ptolomeu: A gente faz um circulo. Toda aula. A gente faz um circulo. Bruna, quando eu chego o circulo
ja ta pronto (risos). Ai as vezes a gente ndo faz um circulo porque é uma atividade diferenciada, ai eles
fazem ‘Professor, nem teve circulo hoje?’ E ai eu percebo que quando a gente ndo faz o circulo e é uma
atividade diferenciada que eles ndo interagem tanto quanto quando tem o circulo.

Bruna: E é?

Ptolomeu: Eu percebo isso. Hoje eu fiquei impressionado com a aula. Como eles conversa e pra vocé
vé como os alunos vém com essa cultura assim, ne? Eles no circulo, ne? Eu até sento no circulo com
eles em alguns momentos. Eu até sento no circulo com eles. Eu no circulo, porque a intengéo é que eles
olhem, ne? Pra eles. Eles olham pra mim no circulo e esquecem da turma. Ai eu fago assim... Tipo, todo
mundo faz parte aqui, ne? Vamo! Eu também quero fazer parte da conversa de vocés. E hoje foi uma
aula assim... Que eu fiquei dez minutos escutando eles conversando, bem caladinho. Ai eles ‘Diga
professor alguma coisa’. E eu ‘Nao. Continuem falando’. E eles conseguem se perceber...

Bruna: Se reconhecer, ne? Eu tenho algo importante pra falar...

Ptolomeu: Eu tenho algo importante pra dizer. Olha! Que ndo é s6 o professor. Entende? Entéo é essa
autoridaaaade (com bastante énfase) que se constréi encima do professor em sala de aula, ela ndo deve
t& construida encima do conhecimento. H&! O professor tem autoridade porque ele tem conhecimento,
ele tem autoridade porque ele tem outras coisas, porque ele estabelece relaces bacana com os alunos,
porque ele da oportunidade para o aluno crescer, pra o aluno reconhecer que tem uma certa importancia.
Porque ele ja& vem com um conhecimento prévio. Ele ja vem sabendo de alguma coisa pra ca. E a gente
precisa saber o que a gente sabe, ne? Entfo as vezes essa autoridade ‘Ah! E porque eu sei. Eu to aqui...”
as vezes ndo funciona. Eu acho que autoridade vem por outras coisas, ne? E.. Eu gosto, ne? Eu acho que
isso faz parte. Se ndo fizer vocé me diga. Eu gosto quando o aluno, eu até peco que eles ndo me chamem,
mas tipo, sempre tem um senhor na frente. ‘Professor, o senhor...” Entéo, tipo, eles me véem como uma
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pessoa que... N&o pessoal, pode me chamar de vocé. Pode me chamar que vocé, que vocés vdo me
respeitar de outra forma. Eu até brinco “Eu tenho a idade de vocés’. Inclusive eu tenho, ne? Vocé pensa
gue eu nado tenho, mas eu tenho (risos). E a gente consegue construir essa relacdo bacana, e e e eu gosto
disso, dessa aproximacdo que eu tenho com eles, brinco até ‘Se tiver churrasco e ndo me chamar, eu
baixo ponto, hein?’ uma coisa que € interessante € essa questdo de avaliagdo, ne? Do quanto eles tém
medo do poder que a gente tem sobre a avaliacdo. Eles tém um péanico sobre isso, eles ja perguntam
quando é o dia de prova, quanto vale a prova, como é minha avaliagdo. Entdo, a imagem que ele cria,
ne? Do poder da caneta vermelha. Do poder da caneta vermelha. Eu digo ‘Gente, calma! E o primeiro
dia de aula’. Quando a gente apresenta a disciplina ndo tem 14 procedimentos avaliativos?

Bruna: Tem.

Ptolomeu: Eu digo calma, gente. E o primeiro dia de aula. Se eu disser pra vocés que eu nio td me
preocupando com essa avaliagdo? Eu to me preocupando com o processo. A avaliagdo é o produto. A
nota que vocés vao tirar ndo sou eu que vou dar, sdo vocés. Entdo se preocupem com o que VOCés vao
construir nesse processo que a nota € uma consequéncia. Ai vocés se preocupam em tirar 9, 10, 9, 10, 9,
10, ndo estabelecem uma aprendizagem bacana e passa pro outro periodo a ver navios.

Bruna: A nota pela nota.

Ptolomeu: A nota vocés ndo levam pra outra disciplina, o conhecimento que vocés adquiriram vocés
vao levar pra aplicar em qualquer outra disciplina. E ai é essa coisa, esse medo que eles tém do poder
que a gente tem na avaliacdo. Isso cria neles, essa coisa ele tem autoridade para. ‘Ele tem o poder para’.
E eu ndo tenho. Eles precisam entender que esse poder é deles, ne verdade?

O professor olha pra pesquisadora querendo confirmar o que ele disse.

Ptolomeu: T4 certo (Os dois riem). Eu entendo essa parte de induzir a entrevista (risos) Mas vocé ndo
esta induzindo (risos).

A entrevista finaliza. O gravador é desligado. Os dois riem.
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APENDICE C - ENTREVISTA COM O PROFESSOR ALYSSON

Data da entrevista: 23/02/2016
Duragdo: 43min35seg

Sexo: Masculino

Idade: 36 anos

Naturalidade: Mossor6 (RN)
Formagdo: Bacharelado em Direito

Nivel de ensino em que atua: Ensino Superior

Alysson: Vamos la.

Bruna: Entdo, a primeira pergunta, pra eu te conhecer um pouco mais, é saber da sua trajetéria. Assim.. Queria
que vocé falasse um pouquinho de quem € Alysson na sua trajetoria em relacdo a docéncia, como foi que vocé se
tornou professor, suas motivacdes, influéncias e sua trajetdria académica.

Alysson: T4. Eu me formei em 2005. Eu sou formado na Universidade das Tulipas. O que aconteceu? Eu sempre
gosto de contar essa histéria no primeiro dia de aula. Quando eu estava no segundo periodo de faculdade, recém-
chegado, ne? 18 anos. E... A minha panelinha de amigos. Por que a gente acaba fazendo panelinha, ne? Na
faculdade. O grupo que eu me aproximei era um grupo de pessoas muito aguerridas. Eles eram muito aguerridos,
muito atentos. E no segundo periodo eles foram. Néo fui eu. Foi uma iniciativa deles. Foram & coordenagao
perguntar se existia monitoria la na Universidade das Tulipas. Iniciativa deles. Como eu tava la no grupinho ja, eu
fui junto. Peguei a carona. E eu gosto de contar essa histdria porque eles foram atras. Entdo assim, surgiu da
necessidade que eles tinham. Quando eles chegaram na coordenacdo, a coordenacdo disse que tinha, existia
monitoria, mas nunca tinha sido publicado um edital. Entdo o que que eles fizeram. Ha é s6 isso? E! Ent#o eles
foram, eles elaboraram o edital, entregaram a coordenacéo e a coordenacdo abriu o primeiro edital de monitoria
da historia da FADE. E! Eu achei isso fenomenal logo de cara, assim. Porque pd os caras queriam tanto que eles
elaboraram o edital e ai eu acabei percebendo que eu tinha que ir atrés disso. Quando o edital foi langado eu fiz a
selecdo porque eu achava que se eu quisesse alguma coisa eu tinha que ir atras. Ai no segundo, no terceiro periodo
eu fui monitor do segundo, no quarto periodo eu fui monitor do terceiro, no quinto fui monitor do quarto, entdo
até o final do curso, do terceiro periodo em diante eu fiz monitoria na Universidade das Tulipas. E 14 na
Universidade das Tulipas. Curioso. La na Universidade das Tulipas, na minha época, o monitor, ele ndo era
monitor como aqui na Universidade das Bromélias. Na Universidade das Bromélias o professor ele da um apoio.
Na Universidade das Tulipas o monitor era quase como se fosse o professor porque os professores faltavam muito.
Entdo era muito comum eu com 18 anos, o professor ligar de manhazinha ‘Alysson, amanha vocé€ assume a turma’.
Ai eu ‘Como assim professor?”, ‘A aula € tal assunto’. Ai eu parava, montava toda a estrutura de aula e entrava
sozinho assim, com dezoito anos, enfrentando a turma de alunos da Universidade das Tulipas, assim. E ai aquilo,
feito uma vez, duas vezes, trés vezes, duas semanas, trés semanas, aquilo foi, e em um adolescente, né? Jovem.
Aquilo foi comegando a criar em mim uma certa identificacdo com essa experiéncia de montar aula, de tentar ser
inteligivel na hora de falar, de atender um aluno no corredor e tirar uma davida. Eu fui comecando a ter essa
experiéncia desde cedo e ai isso fez com que eu despertasse a vontade de ficar em sala de aula. Entdo eu fui monitor
6 vezes e isso me aproximou. Outra coisa curiosa, COmo eu era monitor no meu turno inverso, quando dava
intervalo... Eu tava dando aula, quando dava intervalo, eu saia no corredor, eu ia pra sala dos professores porque
era meu turno inverso. Eu ndo tinha amizades com o pessoal. Ai 14 na sala dos professores eu vivenciava a sala
dos professores. Entdo eu vivenciava a sala de aula com o pessoal e com 18 anos estava na sala dos professores
conversando com os professores, trocando uma ideia com os professores.

Bruna: Vocé ja se via como professor, ne?

Alysson: Eu ja me via como professor. Ainda mais pra um adolescente, ne? Um jovem, ne? lai o que aconteceu?
Quando eu tava me formando em 2005, esse grupo de professores que estava na Universidade das Tulipas... Alguns
deles eram professores aqui na Universidade das Bromélias e bancaram meu nome. Falaram assim: ‘O! tem um
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menino se formando agora l. Ele esta ja algumas vezes nessa experiéncia de monitoria, chama ele pra ca’. Ai
Marcos me chamou pra vir pra ca. E ai eu cheguei aqui com 23 anos, ela 1a na, na ... Eu cheguei com 23 anos, mas
ndo era minha primeira experiéncia de sala de aula. Porque eu tinha tido j4, o curso de Direito tem cinco anos, o
terceiro periodo é no primeiro ano, no segundo ano, eu ja estava com quase quatro anos, é, eu tava com quase
quatro anos de experiéncia de sala de aula como monitor. Eee... E ai essa experiéncia de monitor me exigia também
ta publicando trabalhos, entdo eu tava sempre conversando na sala dos professores. ‘Ah! Vai ter um congresso em
tal lugar’, ai eu ia e publicava, apresentei trabalho em Sdo Paulo, apresentei trabalho fora, entdo eu acabei
encarando um pouco disso.

Bruna: Respirou esse mundo académico?

Alysson: E! Muito cedo, muito cedo. E ai eu sempre conto isso aos alunos porque eu sempre digo que quando eu
cheguei com 23 anos assim eu ndo vinha de paraquedas, eu ja tinha tido alguma trajetéria que me encaminhou pra
isso. Nao foi assim ‘Topa dar aula?’ eu ja tinha algum tipo de experiéncia naquilo pra chegar nisso. Ento, ai eu
vim pra c& com 23 anos, pra, fiquei aqui.

Bruna: Vocé ndo tinha especializacdo ainda, ne?

Alysson: Entdo, quando eu tava me formando, eu fiz terceiro periodo, quarto, quinto, sexto, no décimo como eu
ja estava tdo ligado a sala de aula assim. Os professores me deram essa dica. Entra na especializacdo logo, porque
quando vocé sair talvez vocé precise, vocé va dar aula. Entdo eu fui atras de uma especializacdo que aceitasse que
eu entrasse na pds-graduacdo ai eu descobri que eu poderia entrar na pos-graduagdo, mesmo estando no décimo,
desde que eu terminasse o décimo antes de terminar o primeiro modulo da pés. Entdo quando o primeiro médulo
da p6s terminou eu ja estava graduado, mas eu entrei, durante trés meses eu fiquei concomitante, ne? Fiquei pés-
graduacdo e graduacdo. Entdo quando eu vim pra cd, em janeiro, eu j& estava com oito meses de pds graduacéo.
Ai eu fiquei aqui um ano sem especializacdo, sem o titulo, mas j& estava terminando a facul, o, 0, a especializacéo
e ai terminei a especializacdo e trouxe o titulo, mas eu entrei como graduado, graduado j& na especializagdo. Eu
tava na especializagdo. Ai fiquei aqui com 23 anos, aos 24 recebi o convite pra dar aula na Universidade das
Margaridas, que é a concorrente, fiquei Universidade das Margaridas e Universidade das Bromélias. E com 24 eu
fiz a primeira sele¢do pra professor substituto da Universidade das Tulipas. Ai passei pra professor substituto ai
fiquei, Universidade das Margaridas, das Tulipas e das Bromélias. Ai meu contrato de substituto acabou com dois
anos, eu fiz outra selecdo, passei novamente, ai fiquei mais dois anos na Universidade das Tulipas, ai fiquei
Universidade das Tulipas, Margaridas e Bromélias durante oito anos, quatro anos, quatro anos, Universidade das
Tulipas, Margaridas e Bromélias. Ai acabou o contrato da Universidade das Tulipas, eu sai da Universidade das
Margaridas e fiquei s6 aqui. E nesse meio tempo eu entrei em um doutorado, no exterior, estudei fora, fui pra
Espanha, estudar em Portugal e na Espanha, fiz cursos de atualizacdo, de, de, de reciclagem, ne? Reciclagem. Isso
com 25 anos. Cursos de atualizagéo.

Bruna: No caso vocé foi pro doutorado?
Alysson: Eu fui pro doutorado na Argentina, mas eu fui pra Espanha, Portugal pra fazer cursos de atualizacéo.
Bruna: Entendi. Mas vocé foi direto pro doutorado, sem o mestrado?

Alysson: Direto pro doutorado, sem o mestrado. Sem o mestrado. Porque eu Buenos Aires, é, assim como aqui,
ne? Aqui, Em Buenos Aires mais ainda. A p6s-graduacgao o primeiro curso de pos graduagao ja pode ser qualquer
um deles, mestrado, doutorado, desde que s6 muda a carga horaria.

Bruna: Entendi.

Alysson: E eles ofereceram um curso para os juizes do Brasil, pra juizes estaduais que era em janeiro e junho.
Entdo vocé viajava pra 4, assistia aula um més e voltava pra ca. Ai eu trabalhava com um juiz nessa época e ele
ia fazer esse curso e ele perguntou: ‘Vocé quer ir também?’ mas eu falei ‘Pode? Nao € s pra vocés?’ ele falou
‘Néo. Ta aberto. Foi oferecido pragente, mas ta aberto’. Ai eu fui com eles. Eu fui pra la. Entdo eu fui, ai fiz esse
curso de doutorado, terminei o curso em 2006. Em 2007, eu comecei o curso em 2008. O doutorado. Em 2007 eu
tinha ido pra Portugal. Estudar em Portugal e na Espanha, sé cursos mesmo. Fiquei 20 dias em Porto, uma época
em Barcelona assistindo aula. Ai voltei e continuei s6 em sala de aula, sala de aula, sala de aula, sala de aula, aqui,
na Universidade das margaridas e na Universidade das Tulipas. Depois fiquei so aqui. Entdo assim, eu me dediquei
s0 a iss0. Exclusivamente a isso. Eu estudava pra concurso, mas eu deixava... O estudo de concurso era um estudo
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extra. Eu me preocupava mais em montar aula, do que estudar pra concurso. Tanto é que eu nao passei, ne? Porque
eu me dedicava mais a sala de aula.

Bruna: Vocé se sente realizado?
Alysson: Néo.
Bruna: Ndo?

Alysson: Nao. Por que? Porque eu to no ensino privado. E no ensino privado vocé nao consegue se sentir realizado
porque vocé ndo consegue ter certeza se vocé esta aqui amanhd. Ndo que o ensino publico Ihe dé a sensacdo de
estabilidade porque também se vocé ndo for um bom servidor publico vocé pode exonerado. Demitido e exonerado,
mas porque a vibe corporativa do mundo privado ela ndo permite essa sensagéo de realizacdo. Vocé tem que toda
hora ficar se questionando. Perai, mas sera que eu ndo preciso mais de alguma coisa pra evitar de ndo ser demitido?
Entdo assim, como eu ndo estou no ensino publico, eu estou no ensino privado eu fico pensando e se acontecer
amanhd de eu ser demitido do ensino privado o que vai ser? O que eu vou fazer? Entdo eu fico sempre pensando
NOo (ue eu preciso conquistar mais. Se eu penso NO que eu vVou congquistar mais eu suponho que isso nao seja uma
sensacdo de realizacdo porque se eu fosse realizado, ja estivesse realizado. Bom, beleza, coloco os remos pra
dentro e vamos deixar que a maré leve. Entdo eu ndo sei, ainda hoje, eu tenho 35 anos, eu ndo sei se eu devo ficar
me dedicando exclusivamente & docéncia, como eu estou todos esses anos, ou se eu devo parar pra estudar pra
concurso, ser juiz, promotor. Ndo sei. Ainda ndo, ndo consegui bater a cabeca com relacdo a isso. Ai semestre
passado, ha dois anos eu montei um cursinho meu, que ai é meu, eu sou o patrdo, eu sou o servidor, eu sou 0
funcionario de mim mesmo. SO sou eu como professor e ai esse cursinho tem me tomado mais dedicagdo. Eu tenho
me dedicado mais a ele.

Bruna: E cursinho pra OAB?

Alysson: E cursinho pra OAB.

Bruna: Ja vi divulgacdo sua (os dois sorriem) E pra vocé, o que é ser professor?
Alysson: Uma carreira.

Bruna: E uma carreira?

Alysson: E uma carreira. E uma carreira profissional. Uma carreira profissional que nem todo mundo pode segui-
la, mas é uma carreira profissional. Eu entendo como missdo, como vocagdo? Entendo. Mas € uma missdo, uma
vocagdo que tem a ver com a carreira profissional, ou seja, qualquer pessoa pode tentar seguir essa carreira, mas
se manter nela somente 0s vocacionados, 0s que entendem como missdo. Eu ndo romantizo a profissdo de
professor. Eu ndo romantizo. Do tipo, estou insatisfeito, estou satisfeito independente de qualquer coisa. Eu ndo
romantizo. Porque se fosse romantizado eu dizia assim ‘Olhe! Ainda que ndo me pagassem nada eu daria aula’.
N&o. Eu nfo vou romantizar. E uma funcéo. E uma profissdo. Ela precisa ser bem remunerada, precisa ter
perspectiva de crescimento, precisa ter é... Carreira, precisa ter, é... Rotina. Carga horéria, precisa ter metas, precisa
ter. Eu entendo como uma carreira profissional. Agora uma carreira profissional que, assim como todas as outras,
precisa ser ocupada por quem tem vocagao para a carreira profissional da docéncia, mas como eu disse, eu ndo
romantizo.

Bruna: E o que seria ter essa vocagdo?
Alysson: Pagar o preco.
Bruna: Pagar o preco é o que?

Alysson: Pagar o preco da docéncia. O preco da docéncia é o preco de vocé, pelo menos no Brasil, ne? E o preco
de vocé saber que a funcdo do professor que vocé exerce € vital, mas ela ndo é tratada assim. Entdo, por exemplo,
0 Brasil pararia se hoje os professores ndo existissem mais. Mas nem por isso 0s professores sdo bem remunerados.
O Brasil ndo pararia, ndo pararia se outras func@es deixassem de existir, mas algumas outras fun¢@es sdo bem mais
remuneradas que o professor. E.. Tinha uma coisa que me chamava muito a atencdo, em outra faculdade que eu
dava aula. Eu terminava, eu s6 tinha carga horéria la pra duas noites. Eu dava aula uma noite e depois outra noite.
E o valor de hora aula era bem baixo. Entdo eu dava aula, quando eu terminava a aula, a mocgazinha da limpeza
entrava na sala, nada contra a funcéo de faxineira, nada disso, mas quando ela entrava ela me chamava de doutor.
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‘Doutor, eu posso entrar?’. Eu “Pois ndo’. Mas minha vontade era dizer assim ‘Nao precisa me chamar de doutor
ndo porque vocé ganha mais do que eu ‘. Porque ela como faxineira da faculdade tava ganhando mais do que meu
salario mensal l4. Porque quando vocé tem carga horaria com pouca disciplina, ne? Ninguém vai conseguir me
explicar isso. ‘Nao. E porque quando vocé tem pouca disciplina...” Nao. Podia ser s6 uma, mas é um professor.
Tinha que ganhar muito bem. Entdo, um professor, é... De uma faculdade particular que tiver duas, ou uma
disciplina, que ele vem dois dias... E... se eu perguntar em sala de aula: ‘Quanto é que ele ganha?’ Os alunos vio
dizer: ‘Mil, trés mil, cinco mil’, mas ele ganha 350 reais. Que ¢ metade do salario minimo. Entdo eu ndo romantizo
isso. ‘Ah, ndo. Mas ele faz um papel na sociedade. Pra ajudar a sociedade’. Ele ndo ta pagando as contas dele em
casa. Nao tem nada de romantico nisso. Entdo, eu penso muito nisso também. Eu acho que o preco que se paga
pela funcdo do professor € muito alto, vocé tem que admitir e entender que vocé ndo esta em um ambiente de
reconhecimento. Segundo, hoje, os professores lidam com problemas jovens que precisam ser contornados pelos
professores, embora ndo sejam eles, os professores, os responsaveis por esses problemas. E.. Eu escrevi um texto
recentemente chamado Geragdo cebola cortada. Os jovens que a gente tem hoje em dia eles... Eu tava no
supermercado, tinha uma bandeja de legume com uma cebolinha j& cortadinha, todinha pronta. 1sso é a geracéo da
gente hoje em dia. Porque o jovem ndo quer ser passado pela humilhacdo que é cortar uma cebola. Entéo ele quer
a cebola ja pronta.

Bruna: Vocé lida com isso em sala de aula...

Alysson: Esse jovem ai vai pra sala de aula. Que é o jovem que ndo quer esfor¢o, ndo quer fazer esforco, ele quer
as coisas prontas. Isso ndo foi gerado pelos professores. N&o foram gerados por nos professores. Mas a gente paga
esse preco. Entdo a pessoa tem que saber pagar esse preco. O preco das dificuldades de lidar com o jovem de hoje
em dia. O prego de lidar com uma profissdo que ndo é bem remunerada. O preco de vocé ndo se sentir plenamente
realizado sempre. O preco das pessoas romantizarem demais a sua funcdo e isso ndo se traduzir em
reconhecimento. O professor é o cara que recebe a maca, mas ndo é o cara que recebe um bom salério. E o cara
gue recebe o tapinha nas costas, mas nao é o cara que recebe... Entdo assim, eu acho que esse pre¢o, é um preco
muito alto. Ser professor é pagar esse preco. E admitir assim: N&o, embora tudo isso exista, eu quero ser professor.
Acho que isso é...

Bruna: Vocé diz isso?

Alysson: Sim. Constantemente. E vou continuar dizendo. VVou continuar dizendo. Eu acho que embora tudo isso
exista, algumas pessoas precisam fazer esse trabalho. Assim como existem as pessoas, vou fazer uma comparag&o,
vocé vai me matar agora, vai. Alguém tem que limpar o lixo. O lixo ndo se limpa sozinho. Alguém tem que limpar
a fossa. A fossa ndo se limpa sozinha. Alguém tem que escolher essa carreira. (pausa) Ser professor, ser médico,
ser juiz, ser o que for, existe um pre¢o a se pagar. Alguém tem que pagar esse preco. Esse preco é pago por quem
eu acho que tem vocacéo. Quem ndo tem, entra, se assusta com o prego e sai. Quem tem, entra, entende o preco,
discute ele todo dia, se insatisfaz todo dia, mas paga o preco. Porque ta disposto. Entdo assim, eu pago esse prego
diariamente. Diariamente. Todo dia eu preciso estar me motivando novamente pra pagar esse prego. E tipo: ‘Nao!
Beleza! Mas vamos 1a!’. ‘Isso precisa mudar, eu preciso cumprir um papel, vamos 1a’. Entdo assim, eu acho que
nesse sentido eu me considero alguém com vocacdo pra ser professor. Porque eu ndo me deixo dobrar pelas
dificuldades. Que eu sei que elas existem. Eu ndo nego, eu sei que elas existem, mas eu ndo faco delas um motivo
para parar.

Bruna: Mas vocé quer estar como professor?
Alysson: Quero. Eu quero. N&o sei se eu quero s0 isso, ndo sei se eu quero sé isso. Mas eu quero.

Bruna: Eu to perguntando. Porque eu to tentando entender, ne? Porque vocé disse que tem as dificuldades, vocé
acredita que tem vocagéo, ne? Porque vocé ndo se deixa levar pelas dificuldades. E.. E... N&o se realiza totalmente,
mas quer estar como professor...

Alysson: E. Essa nio realizago total é... Eu acho que tem a ver mais com, mas com o ambiente do ensino privado.
Porque talvez se eu fosse professor de uma instituicdo publica, que eu tivesse autonomia, liberdade, seguranca,
estabilidade, essas dificuldades seriam enfrentadas de outro jeito.

Bruna: Como assim?
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Alysson: Porque hoje se um aluno reclama da minha aula de uma forma injusta, eu ndo tenho seguranca pra dizer
assim ‘E de forma injusta. Essa reclamacdo ¢ de forma injusta’. Ndo. Eu tenho medo de perder o emprego. Eu
passei por uma situacdo aqui na Universidade das Bromélias que um aluno tava colando no vidrinho assim da sala
e eu pedi pra ele sair. Quando eu pedi pra ele sair, ele disse ‘Eu vou 14 na ouvidoria’ e disse ‘Eu aposto que vocé
¢ demitido e eu ndo saio daqui’. E eu fiquei ouvindo ele dizer aquilo e pior que pode ser verdade mesmo. Pode ser
verdade. Pode se entender que eu causei um problema pra ele. Que eu fui constrange-lo a sair do vidrinho. Se eu
tivesse em uma publica, eu ndo teria medo disso porque eu saberia que essa reclamagao néo teria eco. Ela ndo teria
eco. Mas na privada ela tem eco. Porque € um negécio. Tem problemas financeiros, se esse cara trancar a matricula
vai ter um prejuizo. Entdo assim, a ndo realizacdo ta em cima disso. Eu considero. Eu to falando aqui porque a
gente ta em uma entrevista e tem sigilo, ne? Mas eu considero que a gente vivencia hoje um momento muito dificil
do ponto de vista corporativo. Como é que eu motivo o professor em um ambiente em que ele nao sabe se ele vai
ta aqui semestre que vem? Me chamaram pra fazer uma pds graduacdo aqui. ‘Ha! A pessoa tem desconto...” ai eu
falei assim: ‘O desconto permanece quando eu for demitido?’ ‘Ndo!” ‘Entdo eu ndo vou. Eu ndo sei se eu vou ta
aqui semestre que vem’, ‘Mas vocé acha que vocé deu motivo pra ser demitido?’ se eu tivesse certeza que issO
faria diferenca eu tinha medo ndo, mas eu ndo sei se faz. Eu ndo sei se quem saiu recentemente deu motivos. Eu
ndo sei. Eu ndo sei. Entdo a ndo realizacdo estd em cima disso. Essa sensagdo de vocé estd em um ambiente de
corda bamba. 1sso adoece, isso d4, isso te da pouco tesdo, isso insatisfaz. 1sso impede que vocé lidere processos.
Porque pra vocé liderar processos tem que ta motivado. Entdo é mais em cima disso.

Bruna: Entdo parece que vocé ndo se sente livre, ne?

Alysson: Parece que vocé ndo se sente livre. Parece que vocé ta a toda hora com o risco assim de, faca aquilo que
0 seu aluno quer que vocé faca, independentemente se o que ele quer que vocé faca é certo ou errado, mas faga.

Bruna: Ai isso entra em um outro ponto que eu queria...

Alysson: Ai isso pra o professor é horrivel, ne? Porque o professor sabe que tem que fazer aquilo que precisa ser
feito e ndo o que convém ser feito. O professor tem que ser exemplo. Entdo pra quem é professor dizer assim
‘Professor, sabe isso aqui?’, ‘Sei’, “Vocé sabe que ¢ errado fazer?’, ‘Sei’, ‘mas faga porque se ndo o aluno vai
reclamar’. Ai pra o professor isso ¢ um tapa na cara. Como assim se ¢é errado fazer eu por que eu vou fazer? Eu
tenho que mostrar pra ele que isso é errado. ‘Ndo, mas... Vamos ajudar aqui’. Entdo isso, por professor, isso é
matador. Matador.

Bruna: Pra vocé é matador?

Alysson: Pra mim é matador. Pra mim é matador. Pra mim como professor € matador. VVocé chegar pro professor
e dizer assim ‘Professor, eu sei que vocé ta certo, mas vamos fazer do outro jeito porque...” Nao tem. Pra mim,
esse porque matou a conversa. Porque se vocé sabe que eu to certo entdo sustente. Mostre pra o aluno. Diga a ele
assim ‘N#o. Porque aluno tem que aprender a ouvir nio’. E... ¢ melhor a dor do ndo, do que o prejuizo do sim mal
dado. Entéo esse ambiente eu sinto falta. Se eu tivesse em uma publica novamente acho que isso rolaria mais facil.
Rolaria mais facil. Nao que eu va esnobar o aluno, mas lidaria com isso com mais tranquilidade. N&o se preocupe,
se ele ta errado, ta errado. Mas isso, ¢, € desse tipo de realizagdo que eu to falando. Dessa sensagdo de que “Uh!
Eu to seguro’.

Pausa

Bruna: E sobre... Acredito que isso, como constitui o seu ser professor, pelo que vocé ta dizendo... Repercute na
sua relacdo com os alunos.

Alysson: Sim. E muito.

Bruna: Pronto. Em relacdo a isso e a outros aspectos também, como vocé considera que é essa relagdo com os
alunos?

Alysson: (Respira fundo) Eu tenho muito problema com isso porque os alunos esperam uma coisa e eu acho que
essa... Essa expectativa ela... Quando ela é frustrada, ela gera mais problemas. Por exemplo, os alunos esperam
gue o professor seja um amigo. Como eu penso o contrario, ndo é que o professor tem que ser inimigo, mas como
eu acho que ndo tenho essa obrigacdo... De ser amigo. Nao tenho esse dever... Eu disse a pouco tempo que professor
é uma carreira profissional e dentre as fun¢fes da minha carreira profissional de professor esta ser gentil, simpatico
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e educado com meus alunos, mas ndo ser amigo deles. Pode até acontecer, mas eu ndo sou obrigado. Ninguém
deve ser obrigado a amar o outro, a ser amigo do outro e alguns alunos, a maioria espera que o professor tenha
amizade com eles e quando isso € frustrado, isso gera problemas. Eu tenho dificuldade nisso. Porque eu enxergo
a relacdo com meus alunos, no ponto de vista estritamente profissional e eles esperam uma relacdo mais
pessoalizada. Por exemplo, eu ndo dou meu telefone celular na sala. Quando eu comecei eu dava. Quando eu
comecei a dar aula... Eu fui aluno de um professor... Eu tava em sala de aula, eu era aluno, ele entrou em sala de
aula e colocou o nimero dele no quadro. Eu tava assistindo e achei aquilo um gesto lindo. Eu achei lindo o que
ele fez. ‘Esses sdo os meus nimeros. Podem me ligar quando vocés quiserem’ eu fiquei pensando que gentil, que
simpatico. Quando eu for professor eu vou fazer isso. Ai quando eu comecei eu fazia, ai comecei a receber ligacdo
de madrugada, a cobrar, os alunos n&o, ndo, ndo tém filtros pras mensagens. E, é eu sou casado, entdo chegavam
mensagens de meninas e eu tinha que contornar isso. Entdo eu passei a pensar assim: EXistem os canais
institucionais pra entrar em contato? Existem. Use-os’. O meu telefone pessoal ¢ meu telefone pessoal. Quando eu
digo isso em sala de aula os alunos interpretam mal, eles acham que eu ndo quero estreitar lagos, entéo eu tenho
problemas em relacdo a isso porque hd uma expectativa frustrada, que é a expectativa da relagéo pessoal, ne? Eu
até nem gosto quando colegas meus tem relacGes pessoais com alunos porque eu acho que eles estimulam essa
expectativa e tem professores que acham que devem fazer isso. Professor que entra na sala e diz ‘Eu to aqui pra
ser amigo de todo mundo’. E eu acho exatamente o contrario, eu acho que eu ndo tenho obrigacdo de ser amigo de
ninguém. Eu posso ser, mas eu n&o tenho esse dever. E diferente. Amizade. Eu néo escolhi nenhuma amizade
minha até hoje. Assim, eu quero ser amigo desse cara. Ndo. Meus amigos surgiram. Eu devo contar assim no dedo
das méos quantos eu tenho. Amigos, amigos, amigos, amigos. Surgiram. A vida me deu. S&o meus irmaos. Amigos
e amigas, mas meus alunos ndo. S&o meus alunos. Devo respeito, consideracdo, atencao, ser educado, ser gentil
com eles, mas eu ndo tenho que ser amigo deles. Entdo isso gera problema. Esse problema que é gerado por essa
expectativa frustrada ndo atrapalha a minha autoridade em sala de aula. Alias, eu acho até que ajuda. Que como
eles me enxergam mais profissionalmente que pessoalmente, como eu j& frustrei essa expectativa logo de cara ai
eles entendem um pouco mais essa historia da autoridade. Uma vez tava fazendo barulho nos corredores da sala
de aula, eu tava aplicando prova ai eu disse aos alunos ‘Olha! Eu vou surfar agora na onda da fama que eu tenho
de ser chato’. Eu abri a porta, coloquei o rosto assim fora, eles olharam pra mim, eu fechei de novo. Ai o silencio
pshiii se fez. Porque é como se dissesse assim, Alysson ndo sai pra brincar, ndo sai pra, se ele ta reclamando tem
alguma coisa séria. Entdo eu acabei associando a minha imagem a essa imagem mais profissional do que do
professor amigdo, que anda no corredor, que...

Bruna: E vocé tem uma fama de ser chato?

Alysson: Muito. Mas ndo é s6 como professor ndo é como pessoa.
Bruna: Sim é?

Alysson: E. Muito.

Bruna: Por que?

Alysson: Os meus melhores amigos dizem que s6 se tornam meus amigos aqueles que entendem minha chatice.
Muito, muito. N&o to dizendo que eu sou chato, to dizendo que eu tenho fama de ser chato. Porque.. N&o sei. Nao
sei... Eu acho que eu ndo sou de guardar as coisas que eu quero dizer, eu digo. Na faculdade, pra falar da faculdade,
a funcdo de professor, a minha fama de chato ta ligado basicamente a essas duas coisas que eu falei. Primeiro é
esse meu espirito que eu tento ser mais profissional do que pessoal e segundo porque eu sou muito exigente com
os alunos.

Bruna: Exigente como?

Alysson: Em que sentido? Exigente no sentido de que... Eu ndo engulo, eu ndo engulo o argumento de que a
universidade privada deve ter o ensino mediano. Eu acho que a gente pode buscar exceléncia no ensino. Eu ndo
vejo conformismo. ‘Nao! Fica nesse nivel aqui que ta bom’ se a gente pode subir um pouquinhos mais, a gente
tem que subir. Claro que tem que ter sensibilidade pra ndo forcar essa subida de nivel em um ambiente que nao
tem ressonancia. Entdo eu tenho que saber se meu aluno consegue avangar um pouco mais o raciocinio, se ele vai
mais além.

Bruna: Como é que vocé ...
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Alysson: Como é que eu avalio isso?
Bruna: E.

Alysson: Eu avalio isso porque a gente faz isso por testes, ne? Primeiro eu fago, faco... Ta. Ta gravando. Eu fago
uma.

Bruna: Porque ta descarregando ai eu fiquei com medo de parar de gravar.

Alysson: Eu fago primeiro umas discussdes mais simples ai a gente vai pelo olhar, ne? Das participacdes e tudo
mais... Ai quando vocé percebe que eles vao indo no sentido de ‘Nao fique ai, pode avangar’, pode continuar, as
vezes até as perguntas ja chegam nisso, ne?

Bruna: As perguntas em sala... Que eles fazem?

Alysson: As perguntas em sala. Vocé vai pensando assim: Vou comecar discutindo isso, mas o0 que eu quero
mesmo € discutir esse assunto que é mais profundo. E quando vocé ta discutindo o primeiro assunto, o aluno ja
faz a pergunta daquele ritmo mais profundo. Entdo vocé percebe que eles ja estdo querendo avangar. Entdo eu
sempre faco isso ao longo das minhas aulas. Eu ndo fico, eu conheco colegas que dizem assim: N&o aprofunde,
ndo diga nada além do que vocé tem que dizer porque os alunos ndo vdo acompanhar. Eu ndo gosto de pensar
assim. Eu sou um pouco mais exigente. E segundo, minha exigéncia também est4 em ndo, ndo sei se é ndo ter
sensibilidade, mas é em ndo ter medo de dizer ndo. N&o ter medo de dizer ndo. Eu sei extremamente, eu sei a
importancia de dizer ndo ao aluno. O aluno tem que ouvir. N&o. Isso ndo pode. E eu ndo tenho constrangimento
de dizer isso. Durante um tempo, Bruna. Eu dizia esse ndo de uma forma muito mal educada.

Alguém interrompe e bate na porta.
Alysson: ‘Ta’ (faz sinal de que esta ocupado e continua a falar).

Quando eu comecei aqui minha fama de chato era por conta disso. Eu achava que tinha que dizer ndo, eu dizia,
mas eu dizia de uma forma muito mal educada, muito grosseira. Hoje eu continuo dizendo o mesmo ndo, mas de
um outro jeito. Ai os alunos dizem que eu amoleci o coragdo. Eu ndo amoleci porque eu to dizendo néo.

Bruna: Sei. E a forma...

Alysson: S6 que a forma de dizer mudou. Entdo eu ndo chego mais pro aluno e dou um serméo nele ‘Vocé nio
passou. Vocé vai estudar’. Eu ndo chego mais isso. Eu chego pra ele e converso ‘Olhe! vocé sabe, vocé ndo passou,
sua vida precisa de esforgo, bla, bla, bla, parara, parara, parara’. Entdo eu tenho um pouquinho mais de empatia
com o aluno.

Bruna: Vocé chega pra eles individualmente...

Alysson: Chego individualmente, falo pro contexto geral sem magoar ninguém. Eu tenho uma preocupagdo em
ndo magoar as pessoas na sala de aula. Quando vocé fala, as vezes frases... Mas isso tudo foi aprendizado. Eu
precisei magoar algumas pessoas. Uma vez eu magoei muito uma senhora que era 6rfd, morou na rua, é.. Foi
empregada doméstica, fez 0 maior esforco pra entrar na faculdade de direito e eu disse uma vez que quem nao
tinha condicoes, que ndo tinha condicBes de aprender, que ndo tinha nivel, que fosse fazer outra coisa, eu tinha 23
anos nessa época. Acho que 24 anos. Ela me chamou num canto e disse assim: ‘Olha! Nao diga isso. Vocé ndo
sabe as dificuldades que as pessoas que estdo aqui tem para estar aqui’. Ai eu dei um abrago nela e disse ‘Nunca
mais farei isso. Nunca mais farei isso. A senhora me deu uma grande licdo’. E ai assim, eu fui comegando a
aprender. Entdo hoje eu sou o Alysson paz e amor. Continuo dizendo ndo, mas eu digo de outro jeito, mas isso
continua me dando fama de chato. Porque ndo é o cara que vocé chega assim 6: ‘Alysson, eu me acidentei, minha
esposa isso...” isso pode? Nao. Entdo ndo vai ser. Vai continuar sendo ndo. Entdo isso me da fama de chato.
Exigente nesse sentido. Nao € ndo ser maleavel, mas é saber que 0 ndo precisa ser dito e ele tem que ser dito. Eu
costumo dizer que alguém tem que dizer esse ndo. Se tiver que ser eu, eu digo. Entdo, bota pra mim. Alguém tem
que dizer. Se for um ndo opcional. Assim, ndo... Diga um sim. Ai beleza, mas se for um ndo que tem que existir,
alguém tem que dizer. Quem vai dizer? Alguém tem que dizer. Assim, alguém tem que fazer o trabalho sujo. Entao
eu tenho feito, eu tenho feito. Eu, eu tenho pensado muito nisso. Se puder parar e entender, a gente entende. Beleza.
Mas se ndo puder, é ndo e tem que ser dito. Aguem tem que dizer, mas ndo é pra 0 mau. N&o é pra 0 mau. Tanto é
gue uma coisa que comegou a acontecer comigo. E importante isso também porque comegou a acontecer uma
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coisa interessante, que eu ndo esperava. Eu comecei a receber e-mails de alunos me agradecendo pelos néos.
Curioso isso. Eu comecei a receber. ‘Professor, na conversa que eu tive com vocé... Realmente... Parara... Eu vou
repetir a cadeira’ e uma coisa que comegou a me acontecer também. Meus alunos, quando eles ficavam reprovados
comigo eles procuravam outro professor pra pagar a matéria porque ficavam chateados... Parara. Hoje eles pagam
de novo a cadeira comigo. Sinal que num gera uma rejeicdo a pessoa e eles acabam entendendo isso. Mas isso é
muito dialogado. Hoje em dia, dialogo muito. Hoje eu dialogo. Eu nem sempre dialoguei. Eu fui muito criiii (som
com a boca).

Bruna: Vocé acha que hoje isso acontece porque vocé também mudou, né? Assim...
Alysson: Claro.
Bruna: A forma da relacdo com os alunos...

Alysson: Mudou... Eu parei de reclamar disso, que os alunos pediam muito, passei a entender porque eles faziam
isso. Entendeu? Porque eles vdo pedir sempre. V&o pedir sempre. VVdo pedir. V3o reclamar sempre. Entéo ao invés
de ficar batendo cabeca, eu consegui entender isso. ‘Olha! Vocé vai reclamar comigo?! Perai. Vamo entender. Por
que vocé ta reclamando? O que foi que eu fiz? Parard’ antes eu ‘Ahhhhahha’

Bruna: E quais sdo as. Vocé falou algumas, mas quais sao as maiores dificuldades ... VVocé considera que sdo essas
da sua relacdo com os alunos e as maiores potencialidades...

Alysson: A maior dificuldade hoje (pensando) A maior dificuldade hoje na sala eu acho que néo é uma dificuldade
individual, pessoal minha, é uma dificuldade dessa geracdo. E de vocé conseguir dialogar com os alunos em sala
de aula nesse ambiente mais conectado, mais cheio de coisa, eu ndo consigo. Eu ndo consigo ... (Alguém
interrompe)

Alysson: Deixa s6 eu terminar de falar aqui, ta?
Alysson continua.

Eu, eu, eu. O aluno ta no tablet, ta no celular, eu ainda ndo entendi como, como, como trabalhar com isso tudo.
N&o é um problema individual ndo. E qualquer sala de aula que eu for, pra qualquer lugar, vai ter esse problema.
Hoje, pra mim, eu tenho dois problemas muito graves que eu preciso superar. Primeiro, € como ser atraente pra o
meu aluno num ambiente em que ele tem mais coisas atraentes no celular dele do que o que eu vou falar. E segundo,
eu to, eu, e esse semestre mais ainda com isso, preciso fazer um tratamento, eu to pensando muito nisso esse
semestre e segundo é como é que eu consigo dar ao meu aluno a perspectiva de futuro porque, porque eu ndo posso
ta preocupado. Eu dou aula pro primeiro periodo. Agora, esse semestre. Eu ndo posso pensar que esse cara vai se
formar hoje. Vai se formar daqui a 5 anos. Em 2022. Eu tenho que prepara-lo pra o mundo de 2022, que eu nédo
sei qual é. Carro automatizado, num sei o que la. Genética num sei o que 4. Eu num sei. Como é que eu preparo
0 cara pra um mundo que eu ndo conhec¢o? Entéo isso, eu tenho pensado muito sobre isso. Muito. Eu digo muito
iSSo em sala de aula. ‘Eu ndo posso chegar aqui e preparar vocés pra viver no mundo de hoje porque vocés néo
vao atuar nesse mundo que ta la fora. Vocés vao atuar em um mundo que ndo € esse ““. ‘Ha! E qual vai ser?’ ‘Esse
é o problema. Eu ndo sei. Ndo sei quais serdo as demandas. Qual serdo as questfes feministas. Como serdo as
questdes de racismo... Eu ndo sei’. Eu tenho que preparar eles pra um mundo que eu ndo conhego. Entdo sdo dois
desafios: A tecnologia e a incerteza do mundo que eles vao atuar. Esses sdo os dois desafios que eu tenho pensado
muito sobre isso. Como é que eu dialogo com os meus alunos dentro desses dois problemas.

Bruna: E vocé ja tem uma estratégia? Usa alguma estratégia?

Alysson: Entéo... Ai vocé perguntou como é que vocé consegue potencializar isso. Eu tenho focado as minhas
preocupacdes pra esse ramo agora. Entdo eu tava conversando com uma professora sobre robotica, eu tava tentando
me atualizar sobre isso. Eu vou entrar no inglés agora pra ver se eu consigo ler mais material sobre isso. Vou tentar
ver mais videos, textos... Sobre perspectiva pra o futuro. Etc, etc. porque eu preciso... Eu to comecando a falar
pros meus alunos sobre é.... Sobre formacao juridica pra inteligéncia artificial, coisa que eu ndo falava. Estimular
eles a ler alguma coisa sobre isso. Entdo eu tenho tentado é... Me preparar pra isso. Nao sei se vai ser suficiente.
Mas eu tenho tentado. Identifiquei isso e to tentando trilhar um caminho. Pra dar esse suporte. Que é um suporte
gue eu ndo sei se eu posso dar. Mas eu tenho tentado dar esse suporte. Tentando me preparar pra isso. Eu vou
agora fazer um curso sobre isso. Pra voltar pra sala de aula e retornar com esse material pra esses alunos. Entéo é



126

mais ou menos essa, essas duas dificuldades. Da tecnologia e desse mundo que eu ndo conhego. Por exemplo,
psicologia. Existe um aplicativo que ja ta, ja ta, ja pode baixar no celular. Que vocé tira uma foto do seu rosto e
ele pelas suas expressdes faciais. Ele diz mais ou menos qual se estado de animo e passa uma receita de coisas
para serem feitas de acordo com a literatura de psicologia. Se vocé quiser se concentrar na psicologia clinica pense
nisso, se Vocé quiser ir pra psicanalise essa € a receita. Vocé vai pelas abas: Clinica — ndo, socio histérica — nao.
O aplicativo ta sendo colocado, a pergunta ¢ ‘Isso vai substituir os psicologos?’ se sim, como é que eu falo pros
meus alunos de psicologia aqui? Vai atuar em que ramo? Em que seara? eles vdo produzir esses aplicativos, eles
védo administrar o aplicativo. Eles v&o ta por tras? Eles véo ta em casa com a webcam ligada e atender as pessoas
pelo celular? Se nos professores ndo nos preocuparmos com isso, quando esse aluno sair formado ele vai olhar pra
tras e dizer assim ‘Quem foi que me formou pra isso aqui? Que ninguém me avisou que seria assim ndo’. Entdo
eu tenho pensado muito sobre isso.

Bruna: E preparar inclusive para a mudanga, ne? Abertura a mudanca?

Alysson: E. Preparar para um mundo que vocé ndo conhece, que vocé ndo sabe qual é, mas alguém tem que fazer.
Alguém tem que fazer. Eu pergunto em sala de aula ‘Os professores de vocés estdo falando do mundo de hoje,
preparam vocés para o mundo de hoje, o mundo de ontem ou o mundo de amanha?’. Pensem sobre isso. Vocés
estdo fazendo a faculdade para estarem preparados para lidar com os problemas de ontem, com os problemas de
hoje ou com os problemas de amanh&? Por que isso tem que ta sintonizado com a sala de aula.

Bruna: E vocé se sente preparado pra 0 mundo de amanha?

Alysson: Eu sinto que eu até pouco tempo estava preparando os alunos pro mundo de hoje. Eu preparava muito.
Focava muito no mundo de hoje...

Bruna: Nédo. Se vocé esta preparado pra o mundo de hoje...
Alysson: Entéo, eu to respondendo ...
Bruna: Ah! Ta bom!

Alysson: Eu sinto que eu to toda hora focado nisso, no mundo de hoje, mas de uns tempos pra cé eu estou me
preocupando em me preparar e preparar os alunos para o mundo de amanhd. Entdo eu sinto que eu estava em um
estagio, que era o estagio de preocupacdo com os problemas de hoje, as coisas de hoje e agora eu td migrando
pra... Agora essa migragao vai demorar um pouco. Vou ler material. Eu tava agora lendo material ali sobre robotica,
é.... Enfim, eu preciso agora comegar esse processo todo pra entender como ele vai acontecer. Acho que esse prego
tem que ser pago. Aquele prego que eu falei. Se eu ndo quiser dar aula é s6 sair, mas se eu quiser ficar eu tenho
que pagar esse preco. Mais um pre¢co. Sem remuneragdo adequada, sem reconhecimento, s6 pelo esforgo,
entendeu? Vai aumentar o salario? N&o. Pelo contréario, vai reduzir. Mas alguém tem que fazer esse trabalho.

Bruna: E.... Dentro desse relacionamento com os alunos, que a gente tava falando. VVocé quer atender (se referindo
ao telefone que toca).

Alysson: N&o. S6 avisar a Patricia, pode falar.

Bruna: Ta. Dentro desse relacionamento com os alunos... Vocé até ja citou, mas eu queria que vocé aprofundasse
e falasse pra mim se vocé acha que a autoridade pedagdgica faz parte do contexto de sala de aula, da relagdo
professor...

Alysson: Se a autoridade pedagégica faz parte? Sim. Faz parte, faz parte, faz parte.
Bruna: De que forma, assim.... O que vocé acha que é isso e como ela faz parte...

Alysson: Porque ela é.... Eu acho que a autoridade pedagdgica ela é.... Ela é a estrutura basica pra vocé poder
desenvolver todo o resto. Se vocé ndo desenvolve essa autoridade pedagdgica com os alunos, ou com vocé mesmo,
vocé ndo consegue implementar um discurso. Entdo, eu acredito que o discurso que o professor vai implementar
em sala de aula, ele tem por base, por fundamento a relacdo pedagdgica que ele construiu, que ele desenvolveu.
Entdo assim.... Ele precisa construir essa...

Bruna: E como é que constréi?
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Alysson: Ai é onde esta... Aquilo que eu falei a pouco tempo. Eu acredito, essa € uma coisa minha, que isto esta
no desenvolvimento de uma carreira profissional. Na profissionalizacdo da carreira e ndo na pessoalizacdo das
relacBes. Eu ndo acredito, sua pesquisa vai mostrar isso, mas eu ndo acredito que essa autoridade pedagdgica ela
se relacione com o estreitamento dos lagGes pessoais, 0 professor ser mais amigo, parara. Eu acho que esta, na
verdade, na, no reforco da autoridade enquanto profissional. E.... eu ndo respeito um médico porque eu sou amigo
dele. Eu respeito um médico quando eu acho ele um médico capaz de dizer o que ele tem que dizer como médico.
Entdo eu ndo respeito um professor quando ele sorri pra mim. Eu devo respeitar um professor quando eu considero
que ele desempenha bem o papel dele como professor. Entdo eu acho que a autoridade pedagdgica esta baseada
no esclarecimento disso. O professor precisa construir a imagem de que ele esta desempenhando uma funcéo
profissional importante, relevante, que tem um papel que deve ser desempenhado e que isso ndo se confunde com
relacGes pessoais. Uma vez um aluno veio reclamar aqui porque eu, eu estava chegando, chegando na sala e ndo
estava entrando sorrindo. Eu ndo tenho obrigacao de entrar sorrindo. Eu posso até entrar. Eu posso até entrar, mas
eu ndo tenho essa obrigagdo. Minha obrigagdo é dar uma boa aula, uma aula adequada, com meus alunos, ser
honesto, ser responsavel. Sorrir? E relacio pessoal. E relacio pessoal. Brincar? E relagdo pessoal. E néo relagéo
profissional. Ne? Abragar no corredor? E relagio pessoal e ndo relagéo profissional. Entdo eu nfo sei se eu estou
indo contra a maré. Mas eu ndo, ndo é que eu ndo queira, Bruna. Vou deixar isso claro. Ndo é que eu ndo queira.
N&o é que eu ndo queira ter relacdo pessoal. Eu ndo me acho nessa obrigacéo.

Bruna: sim, sim. Entendi.
Alysson: Entendeu?
Bruna: Hunrum.

Alysson: Se eu tiver que passar ali, tiver um aluno que eu gosto e eu tiver que dar um abrago eu darei, mas eu néo
guero me sentir na obrigacdo. Passar la. Olha, venha c, eu tenho que te dar um abraco. Tem que tirar uma foto.
Tenho que postar... Eu ndo quero ter esse dever. Eu sou um profissional. Eu desempenho uma funcéo profissional.
Se isso nos levar a uma relagio pessoal é outra historia. E outra historia. Entio eu acho que essa autoridade profi,
autoridade pedagdgica ela esta baseada na construgdo do seu perfil enquanto profissional e no desempenho das
suas relagdes profissionais. Na fungdo. Se tiver um elemento sorriso, etc, etc. € um elemento tangencial, um
elemento paralelo. Ajuda. Agrega, mas ndo é profiss., ndo é o principal. E acessorio, ndo é principal.

Bruna: Ficou bem claro pra mim.
Alysson: Ficou claro?

Bruna: Ficou sim. Foi muito bom pra mim conhecer um pouco mais da sua realidade. Se vocé quiser acrescentar
mais alguma coisa. Se ndo... Era...

Alysson: Eu s, eu s6, eu s6. Uma coisa pessoal assim, eu s6 costumo sempre dizer que a gente enxerga a funcgao
de professor no Brasil, hoje em dia principalmente e aqui na Universidade das Bromélias ta acontecendo muito
isso. A gente sempre faz uma comparagdo com modelos que ndo sdo modelos... Que ndo da pra comparar. Eu
chamo isso de Teoria da Bike. Eu tenho um amigo que foi pra Holanda. Eu inventei essa expressdo de Teoria da
Bike. Ele foi pra Holanda ai adorou porque chegou 14 ai. ‘H4! Eu ia de bike pra todo canto. Massa!’ Ai veio, voltou
pro Brasil, ai queria andar de bicicleta aqui. Ndo rolou, vei. Quente. Chéo esburacado. Eu disse a ele “Olhe! Sabe
qual é o problema? E porque pra vocé ter a vibe da Bike que vocé tem na Holanda vocé ndo precisa transportar so
a bicicleta, vocé tem que transportar todo o conjunto, as estradas, a seguranga, o clima, parar’. As vezes a gente
aqui quer transportar praticas pedagogicas de fora trazendo sé a bike. N&do traz todo o conjunto. Ai ndo vai... Vai
dar de cara com um problema. Entdo eu acho que esse é um problema muito grave que vocé tem que enfrentar.

Bruna: A histéria do contexto, né?

Alysson: E O contexto, 0, 0. Enfim o professor de nivel superior nos Estados Unidos deve ganhar quanto? Pra
poder se dedicar a pesquisa. Ai 0 cara quer trazer a mesma vibe dos Estados Unidos, américa pra ca que eu tenho
que da 50 horas aula. Entdo assim. N&o adianta trazer s6 a bike. Ne? Se eu quero andar de bicicleta eu tenho que
trazer todo, todo. Entdo eu tenho pensado muito sobre isso. Acho que eu sé queria acrescentar isso. Escreva la:
Teoria da bike. Risos.



