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RESUMO: O presente trabalho objetiva realizar um balanço crítico sobre 
a atuação do autor como professor de História na Rede Municipal de 
Ensino de Campo Grande/MS, em turmas de 6º ao 9º ano do Ensino 
Fundamental, durante seus cinco primeiros anos de carreira. O intuito 
é refletir sobre as dificuldades de um professor iniciante, bem como 
a consolidação (ainda em andamento) de um trabalho docente mais 
qualificado. O texto apresenta cinco tópicos que enfatizam aspectos da 
docência, com suporte em Paulo Freire, José Carlos Libâneo e Celso Vas-
concellos. Considerou-se o contexto da comunidade escolar para discutir 
as problemáticas da disciplina, bem como a metodologia do processo 
de ensino e aprendizagem. São realizadas considerações sobre o ofício 
docente e os desafios presentes, buscando contribuir para a formação 
inicial e continuada de outros/as professores/as, sobretudo os/as que 
estão iniciando sua atuação em sala de aula.

Palavras-chave:	 Ensino de História. Docência. Formação de 
professores/as.

ABSTRACT: This paper aims to provide a critical assessment of the 
author’s experience as a History teacher in the Municipal Education 
Network of Campo Grande/MS, in 6th to 9th grade classes of Elementary 
School, during his first five years of teaching. The intention is to reflect 
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on the difficulties of a beginning teacher, as well as the (still ongoing) 
consolidation of a more qualified teaching practice. The text presents five 
topics that emphasize aspects of teaching, supported by Paulo Freire, 
José Carlos Libâneo, and Celso Vasconcellos. The context of the school 
community was considered to discuss the problems of the subject, as 
well as the methodology of the teaching and learning process. Consider-
ations are made about teaching work and the current challenges, seeking 
to contribute to the initial and continuing education of other teachers, 
especially those who are beginning their work in the classroom.

Keywords: History Teaching. Teaching. Teacher Education.

RESUMEN: El presente trabajo tiene como objetivo realizar un balance 
crítico del desempeño del autor como docente de historia en la red muni-
cipal de educación de Campo Grande, MS, en clases de 6to a 9no grado 
de primaria, durante sus primeros cinco años de carrera. La intención 
es reflexionar sobre las dificultades de un profesor principiante, así 
como sobre la consolidación (aún en curso) de una labor docente más 
cualificada. El texto presenta cinco temas que enfatizan aspectos de la 
docencia, con base en Paulo Freire, José Carlos Libâneo y Celso Vascon-
cellos. Se consideró el contexto de la comunidad escolar para discutir las 
problemáticas de la asignatura, así como la metodología del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Se abordan consideraciones sobre la profesión 
docente y los retos actuales, con el fin de contribuir a la formación inicial 
y continua de otros/as docentes, especialmente de quienes inician su 
labor en el aula.

Palabras clave: Enseñanza de historia. Docencia. Formación docente.

Introdução

O presente trabalho tem por objetivo realizar um balanço crítico de minha atu-
ação como professor de História na Rede Municipal de Ensino de Campo 
Grande/MS, em turmas de 6º ao 9º ano do Ensino Fundamental. Pretendo 

refletir sobre as dificuldades de um professor iniciante e sobre a consolidação (ainda 
em andamento) de um trabalho docente mais qualificado, após cinco anos de docência. 
Com isso, espero contribuir para o processo de formação inicial e continuada de outros 
professores e outras professoras, sobretudo aqueles e aquelas que estão iniciando sua 
atuação em sala de aula.
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Ressalto que não tenho pretensão de escrever um manual ou uma receita, pois 
cada docente constrói seu trabalho de maneira específica, considerando diversos fato-
res, como suas experiências de formação e o contexto da comunidade escolar. Porém, é 
inegável que dentro dessa singularidade existem pontos comuns que permeiam o tra-
balho dos/das professores/as, particularmente nas escolas públicas. Portanto, são nesses 
aspectos que espero contribuir.

O texto está organizado em cinco tópicos, cada qual enfatizando um aspecto da 
docência, contando com o suporte de referências pedagógicas nacionais, como Paulo 
Freire, José Carlos Libâneo e Celso Vasconcellos. De início, descrevo o contexto da comu-
nidade escolar em questão, para, em seguida, discutir as problemáticas da disciplina e 
da indisciplina nas turmas, bem como a metodologia do processo de ensino e aprendiza-
gem. Por fim, faço algumas considerações sobre o ofício docente e os desafios do presente.

Contexto social da comunidade escolar

De início, é necessário considerar o contexto social de Campo Grande, capital do 
estado de Mato Grosso do Sul. De acordo com o Censo de 2022, a cidade possui 942 mil 
habitantes, sendo a 15ª capital em termos de população1. Ou seja, se trata de um muni-
cípio pouco populoso, quando comparado com as maiores metrópoles do país. A Rede 
Municipal de Ensino possui 205 unidades escolares, 109 mil estudantes e 16 mil pro-
fissionais da educação2, que se organizam espacialmente em sete regiões: Anhanduizi-
nho, Bandeira, Centro, Imbirussu, Lagoa, Prosa e Segredo. Essa divisão geográfica revela 
contrastes evidentes, fato que impacta na estrutura física e no perfil do alunado que fre-
quenta as escolas públicas.

Higor Costa, Flávia Ikuta e Rafaela Delcol (2023) identificaram que os/as 10% mais 
ricos/as da população campo-grandense residem no centro e em condomínios de luxo – 
que se localizam em áreas periféricas da cidade, mas que são separados do restante da 
população por aparatos de segurança privados. Além disso, na região central ocorre pre-
domínio de pessoas brancas3. Nas demais regiões da cidade encontram-se as pessoas de 
menor renda, predominantemente pretas e pardas, com maior dificuldade de acesso aos 
serviços públicos básicos (educação, saúde, saneamento básico, lazer).

As desigualdades socioespaciais [de Campo Grande] podem ser percebidas por 
meio da concentração da moradia das pessoas mais ricas e brancas nas áreas mais 
bem estruturadas, o bairro Centro da cidade e a área de concentração de alta renda 
(que incluem algumas das “novas periferias”), em contraponto com a localização da 
população negra e pobre nos bairros mais distantes do centro, nas periferias pobres. 
As informações apresentadas demonstram a existência da relação centro-periferia 
na cidade, [...] demonstram também o gérmen de seu fim, com o surgimento das 
novas periferias de alta renda, justapondo-se áreas ricas e áreas pobres, separadas 
por aparatos ostensivos de segurança (COSTA, IKUTA & DELCOL, 2023, p. 250-251).
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As escolas sobre as quais baseio este artigo se localizam na região Segredo, que, 
apesar de ser uma área periférica da cidade, não possui os índices mais baixos de 
rendimento médio, de acordo com levantamento realizado pela prefeitura de Campo 
Grande, possuindo cobertura mínima de serviços públicos essenciais (AGÊNCIA MUNI-
CIPAL DE MEIO AMBIENTE E PLANEJAMENTO URBANO, 2020). Nos últimos anos, 
entretanto, houve o crescimento dos índices de violência na região, com a ocorrência 
de roubos, furtos e homicídios entre os mais numerosos da cidade4. Desse modo, exis-
tem na região Segredo famílias com maiores rendimentos e outras em vulnerabilidade 
econômica, cujos/as filhos/as estudam nas escolas públicas dos bairros. Assim, as salas 
de aula são heterogêneas, o que afeta diretamente as expectativas que cada estudante 
possui em relação aos estudos.

Nas turmas em que lecionei existiam alunos/as com perspectiva de ascensão social 
por meio da educação, com pretensões de acessar o ensino superior. Entretanto, nesse 
mesmo espaço, havia outros/as estudantes, por vezes desassistidos/as pelas famílias, que 
viam na escolarização básica apenas uma obrigação a ser cumprida. Portanto, tive que 
lidar com diferentes realidades e níveis de aprendizagem, tornando desafiador o desen-
volvimento das potencialidades de cada estudante.

Disciplina

Logo de início, minha principal dificuldade foi no aspecto da disciplina5 (ou indisci-
plina). Para mim, ficou evidente a impossibilidade de um processo de ensino e aprendi-
zagem de qualidade ocorrer em um ambiente de desorganização, haja vista os compor-
tamentos que os/as estudantes estavam demonstrando nas aulas. Nesse sentido, Celso 
Vasconcellos (2015) afirma que a disciplina é uma exigência para o processo de aprendi-
zagem e desenvolvimento humano, sendo esse um dos maiores desafios para os/as pro-
fessores/as (sejam eles/elas experientes ou iniciantes).

Considerando a especificidade do trabalho escolar [...], se o docente não tiver domí-
nio sobre a disciplina, se não tiver competência para construí-la em sala, todo seu 
trabalho pode ficar comprometido, justamente por falta de condições para exercer 
adequadamente sua atividade, em decorrência dos problemas de comportamento 
dos sujeitos envolvidos [...] Para que o educando possa elaborar as informações que 
recebe, é preciso um clima favorável; aliás, esse clima é necessário até mesmo para 
que possa receber as informações, pois no caso de uma aula em que, por exemplo, 
todo o mundo fala ao mesmo tempo, a própria recepção da informação fica invia-
bilizada. Ademais, um dos grandes objetivos da educação escolar é justamente 
ajudar os alunos a desenvolver-se eticamente numa perspectiva emancipatória, e 
isso, como sabemos, não se dá espontaneamente (VASCONCELLOS, 2015, p. 24).
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Paulo Freire também discute a relação entre liberdade e licenciosidade, autoridade e 
autoritarismo. Para o autor, o/a docente precisa estabelecer limites na liberdade dos/das 
educandos/as, caso contrário, o ambiente de aprendizagem pode se tornar licencioso, ou 
seja, desregrado e indisciplinado.

O grande problema que se coloca ao educador ou à educadora de opção democrá-
tica é como trabalhar no sentido de fazer possível que a necessidade do limite seja 
assumida eticamente pela liberdade. Quanto mais criticamente a liberdade assuma 
o limite necessário tanto mais autoridade tem ela, eticamente falando, para conti-
nuar lutando em seu nome. [...] O que sempre deliberadamente recusei, em nome 
do próprio respeito à liberdade, foi sua distorção em licenciosidade. O que sempre 
procurei foi viver em plenitude a relação tensa, contraditória e não mecânica, entre 
autoridade e liberdade, no sentido de assegurar o respeito entre ambas, cuja rup-
tura provoca a hipertrofia de uma ou de outra (FREIRE, 1996, p. 40-41).

Desse modo, o/a docente deve exercer sua autoridade de condutor/a do processo, 
porém, sem tornar-se autoritário/a, desconsiderando a importância dos/das estudantes. 
Porém, como professor iniciante, não consegui estabelecer essa relação de autoridade 
destacada por Freire e Vasconcellos, sendo praticamente impossível manter a concentra-
ção das turmas nas atividades e nos meus comandos: dispersões, conversas paralelas e 
desrespeito com colegas impossibilitaram uma aprendizagem minimamente razoável. 
Era perceptível, também, que esses problemas não ocorriam apenas nas minhas aulas. 
Aliás, um breve olhar sobre a situação de qualquer escola, seja pública ou privada, nos 
permite afirmar que a questão disciplinar é um problema nacional6. 

Nesse sentido, Vasconcellos (2015) compreende que existe uma crise disciplinar, que se 
manifesta no enfraquecimento dos vínculos, limites e possibilidades no ambiente escolar. 
Para o autor, muitos/as estudantes não reconhecem um sentido para a educação, algo ocasio-
nado pela realidade socioeconômica do país (empregos informais, desemprego de diploma-
dos/as, baixos salários) e também pela inexistência de incentivo nas famílias. Dessa forma, os 
bordões ‘estudar para ser alguém na vida’ e ‘estudar para arrumar um bom emprego’, para 
muitos/as, não fazem sentido, tendo em vista que a ascensão social por meio da escolarização 
parece algo distante, principalmente para aqueles/as em situação de vulnerabilidade econô-
mica. Além disso, o autor destaca o enfraquecimento do vínculo de afeição entre professor/a 
e aluno/a, colaborando para a ocorrência de casos de agressões físicas e verbais, desrespeito e 
ausência de diálogo. Contribui para esse processo a dificuldade das famílias em acompanhar 
a educação dos/das filhos/as, o que resulta na falta de limites que se manifesta nas escolas, seja 
por negligência ou dificuldades socioeconômicas (extensas jornadas de trabalho, abandono 
paterno, abandono afetivo).

Assim, quando o/a professor/a chega à sala de aula, encontra estudantes sem perspec-
tiva de futuro, que não o/a reconhecem como figura a ser respeitada e que não possuem 
presença ativa da família em suas vidas. Por sua vez, o/a professor/a também cumpre 
longas jornadas, comumente com salários baixos e sem condições infraestruturais básicas 
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de trabalho, e que é colocado/a para lidar com toda essa carga de problemas pessoais, 
familiares e sociais dos/das estudantes. Para Vasconcellos (2015), é nesse cenário que a 
indisciplina acontece, pois quem não vê sentido no que faz e não tem vínculos com a 
figura de autoridade, não enxerga razão para seguir as regras da sala, nos conduzindo 
a um quadro complexo desse problema7.

Nesse cenário no qual me encontrava foi necessário um trabalho em conjunto com 
a coordenação pedagógica no processo de orientação dos/das estudantes, bem como 
uma mudança de postura e metodologia em meu trabalho. De início, adotei uma ati-
tude mais firme e ativa para estabelecer uma relação de autoridade, que foi sendo aper-
feiçoada com o tempo. Logo, foi importante construir combinados com as turmas sobre 
todos os aspectos da aula, como o horário de tomar água e ir ao banheiro, o mapa de 
sala8, a atenção na hora da explicação e o respeito à fala do docente e dos/das colegas. 
Uma vez sanada minimamente a questão da disciplina, em meio a erros e acertos, foi 
possível avançar na aprendizagem dos conteúdos.

A metodologia adotada nesse primeiro momento foi básica: uso de tópicos no quadro 
para que os/as alunos/as os registrassem no caderno, seguido de explicação e aplicação 
de exercícios. Decidi dar esse ‘passo atrás’ com o objetivo de me sentir seguro com uma 
prática simples, para, em seguida, adotar outras metodologias e recursos pedagógicos, 
que foram sendo utilizados conforme eu sentia que as turmas avançavam no ponto de 
vista disciplinar. Com essa prática não me tornei, nos dizeres de Paulo Freire, um edu-
cador bancário, que considera estudantes como meros/as espectadores/as e recipientes 
para depósito de conhecimentos. Freire (1996) destaca a necessária rigorosidade metó-
dica no ato de ensinar, portanto, priorizei a organização disciplinar, mas não abri mão 
de envolver os/as alunos/as durante as explicações, ouvindo suas opiniões e posiciona-
mentos sobre os conteúdos, estabelecendo uma comunicação horizontal.

Além disso, todas essas ações foram explicadas para as turmas, deixando claro que 
o comportamento demonstrado nas aulas anteriores não era adequado para um bom 
ambiente de aprendizagem e que eram necessárias mudanças. A partir disso, tive que 
ser firme com as normas estabelecidas, além de paciente e insistente, pois, naturalmente, 
ocorreram atritos nas turmas, que de início tentaram testar os novos limites. Nesse pro-
cesso, o trabalho da coordenação pedagógica foi muito importante, pois conferiu res-
paldo às minhas decisões, realizando o encaminhamento dos/das estudantes mais resis-
tentes. Entretanto, isso não significou que todos os problemas desapareceram do dia 
para a noite, nem que minhas aulas foram perfeitas, mas, sim, que um caminho para a 
melhoria foi traçado. Caminho esse com momentos de avanço e de recuo, mas com um 
destino à vista. Com o tempo, as turmas foram entendendo a dinâmica das aulas, res-
peitando as normas de convivência e me permitindo explorar novas metodologias, tor-
nando as aulas mais dinâmicas e participativas.
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Em vista disso, defendo que a relação entre professor/a e estudantes deve se pautar 
pelo diálogo, sendo a autoridade docente negociada com a turma. Ou seja, quero dizer 
que o/a professor/a não pode simplesmente se impor, mas também deve fazer concessões. 
Dessa forma, os/as alunos/as precisam confiar e sentir-se seguros/as, sabendo que o exi-
gido será cumprido, mas não enxergar o/a docente como um carrasco, alguém avesso ao 
diálogo, que está ali para prejudicá-los/las. É preciso, sim, ser firme, estabelecer normas 
e cumpri-las, mas esse trabalho será muito mais fácil se uma relação de empatia entre 
as partes for cultivada, ou seja, se um vínculo de afeição for construído, conforme destaca 
Vasconcellos (2015). Repito, não existe receita, cada turma e cada estudante são únicos/
as, portanto, cada profissional achará sua estratégia; porém, é importante não desistir 
de procurá-la.

Do simples ao complexo

Nos dois primeiros anos de trabalho avancei no preparo de metodologias e acú-
mulo de material. A primeira adaptação que tive que fazer se referiu à complexidade do 
conteúdo apresentado, tendo em vista a defasagem de conhecimentos dos/das estudan-
tes. Deparei-me com alunos/as ainda não plenamente alfabetizados/as no Ensino Fun-
damental II, sendo necessário simplificar a linguagem e o nível de exigência nas ava-
liações, de modo a solidificar aprendizagens mínimas. Assim, dependendo do nível da 
turma, fui adaptando a complexidade do conteúdo, ora aprofundando, ora simplificando.

Essa estratégia partiu do entendimento que o conhecimento é construído de maneira 
dialética9, isto é, que parte de representações simples, que estejam próximas dos/das edu-
candos/as, para posteriormente relacionar-se com os conteúdos mais complexos, permi-
tindo que os/as próprios/as estudantes realizem uma síntese – um novo conhecimento.

Uma metodologia na perspectiva dialética baseia-se em outra concepção de homem 
e de conhecimento. Entende o homem como um ser ativo e de relações. Assim, 
entende que o conhecimento não é “transferido” ou “depositado” pelo outro (con-
forme a concepção tradicional), nem é “inventado” pelo sujeito (concepção espon-
taneísta), mas sim que o conhecimento é construído pelo sujeito na sua relação 
com os outros e com o mundo. Isto significa que o conteúdo que o professor apre-
senta precisa ser trabalhado, refletido, re-elaborado, pelo aluno, para se constituir 
em conhecimento dele. Caso contrário, o educando não aprende, podendo, quando 
muito, apresentar um comportamento condicionado, baseado na memória super-
ficial (VASCONCELLOS, 1992, p. 2).

Sendo assim, passei a iniciar as aulas tentando aproximar os conteúdos das vivên-
cias dos/das alunos/as, com o objetivo de gerar sensibilização e conexão. A partir disso, 
as explicações passaram a estar conectadas com esse momento inicial, e as atividades 
eram aplicadas com o objetivo de realizar a síntese do entendimento dos/das estudantes. 
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Por exemplo, em uma aula sobre Revolução Industrial, poderia começar questionando 
os/as estudantes sobre a jornada de trabalho de suas famílias, sua rotina, a presença da 
tecnologia no cotidiano, para, posteriormente, relacionar as informações com a explora-
ção do trabalho na Inglaterra do século XVIII, o trabalho de mulheres e crianças, a con-
quista dos direitos trabalhistas, as inovações tecnológicas do período. No fim do processo, 
seria construído um novo conhecimento, que não se baseia apenas na vivência imediata, 
tampouco em informações desconexas, mas que é fruto da articulação entre passado e 
presente, mediado pelo/a professor/a. Em suma, esse caminho do simples ao complexo, 
do abstrato para o concreto, contribuiu para o avanço da aprendizagem, embora muitos 
problemas ainda permanecessem.

Eram flagrantes as dificuldades de leitura, interpretação de textos e de escrita dos/
das estudantes. Nas atividades diárias trabalhei essas habilidades dentro do conteúdo 
de História, corrigindo erros ortográficos e exigindo maior capricho na escrita, tendo 
em vista que atividades ilegíveis eram apresentadas a mim com frequência. Posterior-
mente, conforme fui me adaptando à realidade da sala de aula, compreendi que o traba-
lho docente envolve muitas dimensões, não se restringindo ao conhecimento intelectual 
e profissional, mas também às habilidades sociais e afetivas. Dessa forma, em vista das 
muitas dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem, não consegui, 
em um primeiro momento, avançar em outros aspectos. Mas uma vez solidificada essa 
base, depois de cerca de dois anos de prática, foi possível construir vínculos com os/as 
alunos/as, principalmente após o período pandêmico10.

O vínculo a que me refiro ocorre no dia a dia, conversando sobre questões cotidia-
nas, estabelecendo um diálogo sobre assuntos diversos no início de cada aula, fazendo 
alguma brincadeira com a turma, percebendo quando o/a estudante apresenta compor-
tamento diferente do comum. Enfim, esse diálogo, em princípio supérfluo, estabelece um 
laço de confiança entre professor/a e aluno/a, sendo benéfico nos momentos de aprendi-
zagem e na organização disciplinar das aulas, pois promove um sentimento de empa-
tia. Sendo assim, após me sentir mais confiante e preparado na condução do conteúdo, 
pude expandir meu olhar e atuação para esses aspectos.

Com o tempo, a própria turma busca essa comunicação com o/a professor/a, pois 
entende que é ouvida e percebida. Esses vínculos não podem ser forçados, pois sua base 
é a relação de confiança entre estudante e docente, e só podem ser construídos com 
tempo e disposição de ambas as partes. Por isso existem turmas nas quais esses laços 
acontecem com maior fluidez e naturalidade, enquanto em outras ocorrem em menor 
grau ou, simplesmente, não ocorrem. Lidar com essa diversidade faz parte do processo.

É necessário mencionar o impacto da pandemia, pois com a volta das aulas 
presenciais os/as estudantes retornaram mais frágeis emocionalmente. Nas primeiras 
semanas, ocorreram vários casos de crise de ansiedade durante minhas aulas, requisi-
tando acolhimento e escuta dos/das alunos/as. Com isso pude identificar, entre outras 
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causas, a perda de familiares para a Covid-19, bem como a problemática de saída do iso-
lamento e o retorno ao convívio social. Em realidade, os efeitos psicológicos da pande-
mia na população é um problema já reconhecido pela Organização Mundial da Saúde 
– OMS, que estima que os casos de depressão e ansiedade aumentaram, em média, 25% 
em nível global11. Em vista disso, enquanto escola, fizemos o que estava ao nosso alcance 
para auxiliar os/as estudantes nesse processo, porém, é inegável que se tratava de um 
problema que ultrapassava nossa capacidade de atuação.

Em relação à aprendizagem, Alvana Bof e Gustavo Moraes (2023) analisaram os 
resultados das provas do Sistema de Avaliação da Educação Básica – Saeb, identificando 
uma queda geral na proficiência em Língua Portuguesa e Matemática, em todas as etapas 
da Educação Básica12. Além disso, a autora e o autor identificaram aumento nas desigual-
dades educacionais, com maior diferença de aprendizagem entre unidades federativas, 
escolas urbanas e rurais. Portanto, os/as estudantes que recebi a partir de 2021 apresen-
tavam ainda mais defasagem de aprendizagens, o que levou ao reforço das habilidades 
básicas de leitura e escrita em minhas aulas – trabalho que eu já estava realizando antes 
do fechamento das escolas.

Fundamento teórico-metodológico

Uma prática docente fundamentada se inicia com a clareza de uma concepção peda-
gógica por parte do/da professor/a. ‘O quê ensinar?’, ‘Por que ensinar?’, ‘Como ensi-
nar?’... A concepção de ensino e aprendizagem que responde essas questões. Conforme 
José Carlos Libâneo, a primeira condição para o planejamento é o/a professor/a possuir 
“convicções seguras sobre a direção que queremos dar ao processo educativo na nossa 
sociedade, ou seja, que papel destacamos para a escola na formação dos nossos alunos” 
(LIBÂNEO, 1990, p. 226). Entretanto, esse pressuposto não é uma escolha a priori do/da 
docente, mas deve ser adotada de acordo com o estabelecido no Projeto Político-Peda-
gógico – PPP da escola, que é o documento norteador das atividades de ensino e apren-
dizagem da instituição. Portanto, os princípios pedagógicos escolhidos devem ser “pro-
duto de um trabalho coletivo, expressando os posicionamentos e a prática dos profes-
sores”, tendo em vista garantir “a unidade teórico-metodológica das atividades escola-
res” (LIBÂNEO, 1990, p. 230).

Nas escolas em que trabalhei, constava no PPP a Pedagogia Crítico-Social dos Con-
teúdos, teoria pela qual guardo afinidade e fundamento meu trabalho. Conforme defi-
nido por Libâneo (1990), essa tendência pedagógica compreende que a educação escolar 
deve atuar para a superação das desigualdades sociais, valorizando a escola pública, o 
trabalho docente e a qualidade do ensino para os/as trabalhadores/as.
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Para a Pedagogia Crítico-Social dos Conteúdos a escola pública cumpre a sua 
função social e política, assegurando a difusão dos conhecimentos sistematiza-
dos a todos, como condição para a efetiva participação do povo nas lutas sociais. 
Não considera suficiente colocar como conteúdo escolar a problemática social coti-
diana, pois somente com o domínio dos conhecimentos, habilidades e capacidades 
mentais podem os alunos organizar, interpretar e reelaborar as suas experiências 
de vida em função dos interesses de classe (LIBÂNEO, 1990, p. 70).

Portanto, ainda conforme Libâneo (1990), docentes que adotam essa perspectiva teó-
rica entendem que a escola possui uma função social e política, pois é a instituição res-
ponsável pela difusão do conhecimento sistematizado para a população, e que somente 
a partir da apropriação das ciências é que os/as estudantes podem compreender sua rea-
lidade e, a partir disso, potencialmente, atuar para a transformação social.

Sendo assim, na organização das minhas aulas busquei criar as melhores condi-
ções para que os/as alunos/as pudessem se apropriar dos conteúdos propostos e reela-
borá-los, em um processo de aproximação com suas experiências cotidianas. Por conse-
quência, foi a partir desse entendimento que organizei todas as ações em sala, como os 
combinados com a turma, a organização das mesas e cadeiras, a utilização dos recur-
sos didáticos, as estratégias de explanação dos conteúdos e as avaliações da aprendiza-
gem. Se, por exemplo, decido organizar a turma em fileiras ou em círculo; na sala ou no 
pátio; utilizando a lousa, projetor ou o livro didático; aplicando avaliações escritas ou 
orais, todas essas escolhas passam pelo entendimento da necessidade de apropriação 
do conhecimento sistematizado pelos/as alunos/as, permitindo a compreensão da reali-
dade e, possivelmente, sua atividade crítica enquanto cidadãos e cidadãs.

Com a assimilação, pelo/a professor/a, dos fundamentos teóricos e metodológicos 
da concepção pedagógica, todas essas escolhas se tornam familiares e coerentes, porém, 
é necessário um processo contínuo de reflexão sobre a prática, de modo a não tornar-se 
um fazer mecânico e desprendido da realidade – que está em constante transformação.

Docência como atividade de (re)construção

A realidade é que não existe professor/a pronto/a. Essa profissão é marcada por reco-
meços. Novo ano letivo, novas turmas, novos/as alunos/as... Cada experiência é um novo 
aprendizado, que tem de ser revisto constantemente. O processo de ensino e aprendiza-
gem é construção, mas pressupõe uma reconstrução permanente. Engana-se quem acha 
que a docência é repetição, pois simplesmente não é possível ser o/a mesmo/a profes-
sor/a em todas as turmas, em todos os anos, em todas as escolas. Sempre existe algo para 
mudar, para aprender, para acrescentar. Graduar-se professor/a ocorre com a obtenção 



429Revista Retratos da Escola, Brasília, v. 20, n. 46, p. 419-431, jan./abr. 2026. Disponível em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>

Graduar-se e tornar-se docente: uma experiência em construção

da licenciatura, portanto, tem início, meio e fim. Se finda com o diploma. Mas tornar-se 
docente é uma tarefa que não tem prazo, ocorre diariamente.

Outro ponto a se considerar é que, mesmo com a experiência, o planejado nem 
sempre acontece. Por vezes, aquela aula planejada, estudada, com recursos tecnológicos 
e metodologias diferenciadas não ocorre como queríamos. E aquela aula simples, plane-
jada na correria da rotina, surpreende positivamente e a aprendizagem flui de maneira 
satisfatória, com apenas uma lousa, um canetão e as vozes do/da professor/a e dos/das 
estudantes. O simples também funciona na educação.

Ciente de que há muito a aprender e ensinar, considero que existem dias bons e 
ruins, mas hoje posso afirmar que os dias bons são a maioria, o que me inspira a conti-
nuar sendo professor. Entretanto, não defendo que a tarefa de transformação social seja 
um fardo que caia unicamente nos ombros dos/das docentes, tampouco que todos os 
problemas possam ser resolvidos a partir das estratégias por mim relatadas neste texto. 
Não podemos resolver tudo, e com certeza não podemos tolerar tudo.

Existe uma tendência de responsabilização e cobrança dos/das docentes por resul-
tados, além de situações cotidianas de desacato e violência, que por vezes nos adoecem 
e nos sobrecarregam. Defendo que temos que fazer o melhor possível com as condições 
que nos são dadas, sem abrir mão de proporcionar uma boa experiência de aprendiza-
gem a nossos/as estudantes. Entretanto, a responsabilidade de fazer avançar a qualidade 
do ensino passa por uma transformação social mais ampla, que supere as desigualdades 
socioeconômicas em nosso país. Além disso, na construção desse novo quadro educacio-
nal, essa missão não passa apenas pelos/as docentes, mas deve ser compartilhada com 
gestores/as públicos/as e as famílias. Até lá, seguimos cumprindo nosso papel.

Recebido em: 10/12/2024; Aprovado em: 24/03/2026.

Notas

1	 Cf: Levantamento do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE), a partir do Censo de 2022. Disponível 
em: <https://bit.ly/3ZFNrxV>. Acesso em: 04 dez. 2024.

2	 De acordo com dados apresentados pela Secretaria Municipal de Educação, para o ano de 2024. Disponível 
em: <https://bit.ly/3Baip92>. Acesso em: 04 dez. 2024.

3	 Disponível em: <https://bit.ly/3OLJgLH>. Acesso em: 24 mai. 2024.

4	 Conforme dados da Secretaria Estadual de Justiça e Segurança Pública do Estado de Mato Grosso do Sul 
(Sejusp). Disponível em: <https://bit.ly/3VozR0q>; <https://bit.ly/4gjhDFz>. Acesso em: 04 dez. 2024.

5	 Vasconcellos (2015) afirma que existem diferentes concepções de “disciplina” no campo educacional, remeten-
do a uma área de estudo, à organização do ambiente escolar ou ao rigor de pensamento (John Locke). Neste 
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artigo, pautado pela definição do autor, o conceito se refere às condições organizacionais necessárias para o 
trabalho escolar, em termos de comportamento, postura e atitude de todos/as os/as envolvidos/as.

6	 Em 2023, uma pesquisa realizada pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras do Ensino Superior (Semesp), 
que ouviu professores/as de escolas públicas e privadas de todas as regiões do país, indicou que 63% dos/das 
docentes consideram a falta de disciplina e interesse dos/das estudantes como o principal desafio em sala de 
aula. Disponível em: <https://bit.ly/4itUUbY>. Acesso em: 08 dez. 2024.

7	 Esse é um cenário geral constatado por Vasconcellos (2015), porém, existem especificidades em cada caso, que 
requerem um olhar diferenciando para as causas do problema.

8	 A adoção do mapa de sala foi útil para separar os grupos de estudantes que sentavam juntos/as e se perdiam 
nas conversas e distrações, fato que contribuía para desorganização da turma e afetava negativamente o 
aprendizado.

9	 Saviani (2014) destaca que a dialética, enquanto lógica, já aparecia entre os gregos, porém, foi Hegel quem 
conferiu sistematização para essa forma de pensamento, incorporando a categoria de contradição (que para 
os gregos era sinônimo de inverdade), estabelecendo que a realidade está em constante transformação (tese – 
antítese – síntese). Por sua vez, Marx e Engels desenvolveram a dialética em bases materiais, tomando como 
ponto de partida indivíduos que produzem a realidade concreta, e não o próprio pensamento, como no modelo 
hegeliano.

10	 A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande adotou o ensino remoto no ano de 2020. Os/As estudantes 
retiravam as apostilas nas escolas e os/as professores/as faziam plantões online de atendimento, de acordo 
com o horário das aulas presenciais. Em 2021, as aulas presenciais retornaram de maneira escalonada, ou seja, 
os/as estudantes frequentavam uma semana de aulas presenciais e na semana seguinte realizavam as aulas 
não presenciais. Nesse momento, ainda era permitido o atendimento totalmente remoto, havendo a opção 
de os/as estudantes continuarem retirando as apostilas nas escolas. Somente em 2022 as aulas retornaram 
presencialmente na totalidade.

11	 Disponível em: <https://bit.ly/4f3BUy3>. Acesso em: 04 dez. 2024.

12	 Luiz Carlos de Freitas (2012) é um dos críticos das avaliações em larga escala, pois, por vezes, seus resultados 
são utilizados para desqualificar a educação pública e gerar maior pressão no trabalho dos/das docentes. 
Entretanto, para fins deste artigo, o decréscimo nessa avaliação indica uma piora na aprendizagem dos/das 
estudantes como consequência da pandemia, em que pesem essas ressalvas.
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