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RESUMO

O exercicio docente cada vez mais tem se firmado como um dos cernes de investigagdo no
campo da Linguistica Aplicada, sobretudo, ao que corresponde ao papel das praticas
linguageiras na formacdo, tanto inicial, quanto continuada, como destaca Martiny (2012).
Assim, nosso trabalho objetiva analisar, em um relato reflexivo, as diversas identidades de um
professor de Lingua Portuguesa, que estd em formacdo inicial, mas que vivencia Varios
conflitos, como docente, na educacdo basica, através de uma experiéncia no contexto
profissional de uma escola privada, confrontando-a com outras atuagdes, como 0 estagio
supervisionado, na graduacdo, no curso de Letras-Portugués, da Universidade Estadual da
Paraiba/ Campus I. Nesse cenario, a presente pesquisa prioriza como objetivos, de uma maneira
mais especifica, comparar as reflexdes desse professor, ao atuar, ora como professor, em escola
privada, ora como licenciando, nos projetos e nos estagios supervisionados em que participou;
analisar os conflitos revelados por esse colaborador nessas duas instancias educacionais, em
que desempenhou experiéncias docentes; e investigar como essas atua¢des contribuiram para
ele refletir sobre a sua formacdo docente e para delinear sua identidade profissional. Para
fundamentar essa proposta, comungamos com as contribui¢cfes de autores como: Geraldi
(2010), para abordar as concepcdes identitarias do professor, ao longo dos anos, associadas as
multiplas faces identitarias que a perspectiva cultural apresenta (HALL, 2006); Sant’ana
(2016), Kleiman (2012) e Pimenta e Lima (2004), ao discutirem acerca da formacéo docente,
abordando desde o estagio até os anos iniciais da carreira; e Fogaca (2010) para refletir sobre
os conflitos no trabalho, juntamente com as contribuigdes de Sant’ana (2016) e Clot (1999). A
analise do corpus revela um colaborador que dispde de varias identidades, pois, ao (re)pensar e
transformar sua metodologia, torna-se um docente pds-moderno, agindo de vérias formas, ora
como produtor do conhecimento, ora como operacionalizador da aprendizagem (GERALDI,
2010), compreendendo a importancia dos conflitos no ambiente de trabalho, contribuindo para
0 desenvolvimento pessoal e profissional. Em decorréncia disso, o contexto de sala de aula da
escola privada propiciou um momento de reflexdo e avalicdo, apontando que os cursos de
formagéo precisam formar profissionais adequados ao seu tempo, contemplando contetidos que
esse tipo de instituicdo prioriza, evitando, assim, entraves como o0s Vvivenciados pelo
colaborador, deixando-o0, em varios momentos, sem saber como agir.

Palavras-chave: Conflitos. Formagcé&o inicial. Identidade docente.

L Aluno de Graduagio em Letras-Portugués, na Universidade Estadual da Paraiba - Campus |
2 Professora do curso de Letras-Portugués, da Universidade Estadual da Paraiba - Campus .



THE CONFLICTS OF A TEACHER IN INITIAL FORMATION SEARCHING FOR
HIS TEACHING IDENTITY:

Private education as a counterpoint to university reality

ABSTRACT

Teaching activity has increasingly established itself as one of the main investigation focus in
the Applied Linguistics field, especially in what concerns the role of language practices in
formation both initial and continuous, as highlighted by Martiny (2012). So, our work aims to
analyze, in a reflective report, the several identities of a Portuguese Language teacher in initial
formation who experiences various conflicts as a basic education teacher, through an experience
in the professional context in a private school, comparing it to other actuations such as
supervised internship, during graduation in Portuguese Language course, at State University of
Paraiba/Campus I. In this scenery, this research prioritizes as specific objectives to compare
this teacher’s reflections when acting as private school teacher and as undergraduate student
participating of projects and supervised internships; to analyze the conflicts revealed by this
collaborator on both educational instances in which he has performed teaching experiences; and
to investigate how these performances have contributed to his reflections about his teaching
formation and to outline his professional identity. In order to substantiate this proposal, we
commune with contributions of authors such as: Geraldi (2010), to approach teachers’ identity
conceptions over the years, associated to multiple identity faces presented by the cultural
perspective (HALL, 2006); Sant’ana (2016), Keiman (2012), and Pimenta and Lima (2004),
when discussing about teaching formation approaching from internship to career’s first years;
and Fogaca (2010) to reflect about work conflicts along with contributions of Sant’ana (2016)
and Clot (1999). Corpus’s analysis reveals a collaborator that has several identities because, by
(re)thinking and transforming his methodology, he becomes a post-modern teacher, acting in
various ways, as knowledge producer as well as learning operator (GERALDI, 2010),
prioritizing conflicts in his work environment, contributing for professional and personal
development. As a result, the private school classroom context has provided a moment of
reflection and evaluation also pointing out that teaching formation courses have to deliver
professionals suited to their time, offering contents that this kind of institution prioritizes, thus
avoiding obstacles like the ones experienced by the collaborator, which, in diverse moments,
have left him not knowing how to act.

Keywords: Conflicts. Initial formation. Teaching identity.



1 CONSIDERACOES INICIAIS

O exercicio docente cada vez mais tem se firmado como um dos cernes de investigacao no
campo da Linguistica Aplicada (doravante LA), sobretudo, ao que corresponde ao papel das
praticas linguageiras na formagdo, tanto inicial, quanto continuada, como destaca Martiny
(2012), assim como é foco de nossa pesquisa. No que se referem as experiéncias do licenciando,
ainda na formacéo inicial, Medrado (2014) e Tardif e Lessad (2007) ressaltam que essas
atuacdes tendem a determinar a sua constru¢do como futuro professor, uma vez que deve estar
ciente de que vai encarar variadas situacdes no contexto escolar, que vao exigir um pensar sobre
0 ensino, o aluno, o professor, a disciplina, os contetildos e a comunidade escolar como um todo.

Um exemplo disso sdo as intervencGes em salas de aula, proporcionadas pelos estagios
supervisionados de regéncia, que priorizam um contato do licenciando com uma turma, em uma
escola, (geralmente) uma vez por semana, imergindo na interacdo com a sala de aula, estando
a todo momento supervisionado por um professor universitario, com quem divide suas
angustias, conquistas, ansiedades e conflitos de sua regéncia escolar. Porém, quando esse
licenciando/licenciado encontra-se, ndo mais como estagiario, e sim, como professor regular,
ao assumir varias turmas em uma (ou varias) escolas, com diferentes contetudos para ministrar,
em um mesmo dia e com turmas repletas de alunos, que fica sem saber ao certo como agir, ja
gue se encontra sozinho, sem apoio e sem tempo para refletir sobre sua nova rotina escolar
(SANT ANA, 2016).

Por isso, Mastrella de Andrade (2020) pontua que nenhuma formacéo e, principalmente, a
do professor, é concluida, uma vez que a prética cotidiana faz com que o docente reinvente suas
metodologias, sem a ilusdo de chegar a perfeicdo, sempre caminhando. Nesta perspectiva, a
autora ainda ressalta que a formacdo docente deve ser atrelada/imersa a escola, uma vez que é
neste ambiente que as préaticas peculiares e necessarias para a formacdo inicial estdo inseridas,
devendo ao formando ter o conhecimento para ndo se deparar com uma realidade diferente, ao
término da graduacéo.

Posto isso, em nossa pesquisa vamos abordar a questdo da identidade docente
(GERALDI, 2010; HALL, 2006) desse profissional em formacdo inicial, ao atuar em uma
escola privada, ao vislumbrar varios conflitos (CLOT,1999, FOGACA, 2010) desencadeados
em sua pratica. Assim, ancorados na LA, apresentamos como contexto de pesquisa um
professor® que estd em formacdo inicial, que ja cursou as 400h de estagio exigidas pela
licenciatura e que se colocou na condicdo de refletir sobre sua prépria atuacdo, apds substituir
por um més dois docentes* de Lingua Portuguesa, de meados de janeiro até o final de fevereiro
de 2020. A partir dessa experiéncia, escreveu um relato reflexivo, tecendo consideracfes sobre
sua atuacdo em turmas do 9°. ano, do Ensino Fundamental II, e todas (1°., 2°. e 3°.) do Ensino
Médio, no qual revela constantes conflitos sobre a sua relagdo com o “ser professor”, com 0s
alunos, além de contrapor esse ambiente de trabalho a formagéo académica.

Nesse ambito, elencamos como pergunta de pesquisa:

e Como a identidade de um professor em formac&o inicial é construida em face a
conflitos vivenciados no ambito profissional, ao relatar a experiéncia em uma escola

3 Gostariamos de registrar que o entdo colaborador dessa pesquisa é também o autor desse artigo, mas optou por
escrever seu texto na 12 pessoa do plural.

4 Nosso colaborador foi contratado para atuar por mais tempo na escola, mas, devido a vérias dificuldades
encontradas, permaneceu por apenas um més.
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privada, contrapondo-a a outras experiéncias na sua formagéo académica, no curso de
Letras-Portugués/UEPB/Campus 1?

Objetivos da pesquisa:

Geral:

Analisar, em um relato reflexivo, as diversas identidades de um professor de Lingua
Portuguesa, que esta em formacdo inicial, e que vivencia vérios conflitos, como
docente, na educacao basica;

Especificos:

Comparar as reflexdes desse professor, ao atuar, ora como professor, em escola
privada, ora como licenciando, nos projetos e nos estagios supervisionados em que
participou;

Analisar os conflitos revelados por esse colaborador nessas duas instancias
educacionais, em que desempenhou experiéncias docentes; e

Investigar como essas atuacfes contribuiram para ele refletir sobre a sua formacéo
docente e para delinear sua identidade profissional.

Sendo assim, para discutimos nossos objetivos, é importante que nossos argumentos
estejam bem fundamentados e explanados, por isso, nossa pesquisa encontra-se dividida:

em trés secdes de fundamentacGes tedricas: a primeira, voltada as concepcdes de
identidades, fundamentada em Geraldi (2010) e Hall (2006); a segunda, acerca da
formacdo docente, desde o estdgio supervisionado, ancorados nos estudos de
Sant’ana (2016), Kleiman (2012) e Pimenta e Lima (2004), aos primeiros anos
iniciais da carreira docente, com as contribui¢des de Tardif e Lessad (2007) e Tardif
(2002); e a terceira, sobre os conflitos no ambiente de trabalho, comungando com
o0s estudos de Fogaca (2010), discutindo a Zona de Desenvolvimento Proximal de
Vygotsky, e Sant’ana (2016), ao apresentar as contribui¢des de Clot (1999);

em quatro secBes de metodologia, descrevendo o tipo de pesquisa, 0 corpus, 0
colaborador e o contexto de producdo, respectivamente;

em trés secOes de andlise do corpus, tendo como categorias centrais: a descoberta
do “ser professor”, a relagdo do docente em formacao inicial com seus alunos, e 0
paradigma da pratica escolar com a formacdo académica, abarcando, em todos eles,
exemplos que consolidam a fragmentacdo da identidade do professor iniciante e a
percepcao dos conflitos no contexto de trabalho; e

uma secdo de consideracdes finais, outra de referéncias e, por fim, uma com
apéndice, contendo o relato produzido.

2 IDENTIDADE PROFISISONAL, FORMAC}AO DOCENTE E CONFLITOS NO
AMBIENTE DE TRABALHO: Teorias que se entrecruzam na sala de aula

Como essa pesquisa tem como tematica central a construgdo da identidade profissional, a
partir das diferentes experiéncias assumidas por um professor em formacéo inicial, na educacgéo
béasica, a fundamentacgéo tedrica esta organizada da seguinte forma: em um primeiro momento,
abordaremos as concepcdes de identidades de professor ao longo da historia, propostas por
Geraldi (2010), e as multiplas faces identitarias que a perspectiva cultural, apresentada por Hall
(2006); em segundo lugar, enfatizaremos a formagdo docente, abordando desde o estagio
supervisionado, segundo as contribuigdes de Sant’ana (2016), Kleiman (2012) e Pimenta e
Lima (2004), até os anos iniciais da carreira, 0s novatos na profissdo, abordados por Lessard e
Tardif (2007) e Tardif (2002); e, para comungar com os dados, em terceiro lugar,
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consideraremos também os conflitos ocorridos em ambiente de trabalho, explorados por Fogaca
(2010), ao discutir a Zona de Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky, e Sant"ana (2016), ao
abordar as contribui¢des de Clot (1999).

2.1 A identidade profissional: percursos de ontem e de hoje

As identidades que os individuos assumem ao longo do tempo sdo observadas como
produtos de uma sociedade em desenvolvimento. Isso acontece porque suas diferentes
concepcOes, que por varios anos se consolidaram nas sociedades tradicionais, estdo decaindo,
acarretando no surgimento de novas e fluentes identidades culturais, entrecortando o sujeito®
moderno ou pés-moderno, com identidades fragmentadas. Ao discutirmos sobre isso, nos
iremos nos basear em dois autores centrais: Geraldi (2010), que aborda a concepcao de
identidade voltada a formacdo do professor; e Hall (2006), que segue a perspectiva cultural.

Trazendo para a docéncia, podemos dizer que a identidade do professor se constroi, ao
longo dos anos, perpassada por multiplas fases, delineando diferentes perfis profissionais. Neste
ambito, Geraldi (2010) aponta trés concepcdes distintas, também abordadas ao longo da
historia: o agente produtor de conhecimentos; agente transmissor do conhecimento; e
operacionalizador de conhecimentos, discutidos a seguir.

Inicialmente, na Idade Média, existia o que era chamado de “escola de sabios”. Nesse
espaco, os detentores do saber e outros colaboradores que pensavam, reuniam-se por interesse
e prestigio nos saberes. Assim, esses individuos eram vistos como discipulos por seguirem 0s
ensinamentos desses produtores, sem questionarem o que era perpassado, uma vez que 0 mestre
produzia e, inevitavelmente, dominava esses conhecimentos. Nesta linha de raciocinio, Geraldi
(2010) lembra que o professor desempenhou o papel de “produtor de conhecimentos”, a
exemplos das escolas de Sécrates, de Platdo e os conventos da Idade Média (cuja funcéo era
preservar a rica heranga cultural e promover uma leitura “retificadora”, como faziam Santo
Agostinho e Thomaés de Aquino).

Do século XVII até o inicio do século XX, o professor se definiu como um individuo
provido de um saber elaborado por outros e que ele apenas transmitiria aos alunos. Dessa forma,
lembra o autor (2010), o professor deixa de ser o produtor de conhecimento para o0 “agente
transmissor”, isto €, a concepcao de identidade que ainda é predominante nas escolas, em que
o livro didatico esta pronto, cabe ao professor somente repassar. Tanto € assim que Geraldi
(2010, p, 85) ressalta que é preciso ser habil para ensinar, mesmo ndo sendo muito dotado,
comunicando aos jovens um saber ja preparado e nao retirado da propria mente, exercendo sua
funcéo de ensinar.

Nessa segunda concepcao, os que ndo tém formacdo podem ministrar aulas, uma vez que,
agora, a responsabilidade da transformacdo do conhecimento em ensino, provém dos autores
dos livros, das obras, do material didatico. Por exemplo, o docente formado ou ndo em
matematica pode ministrar aulas de portugués ou de quaisquer disciplinas, desde que ele
entenda o conteudo a ser perpassado pela ferramenta de apoio das aulas.

Com o decorrer do seculo XX, com a propagacéo das tecnologias, uma terceira identidade
é construida bem mais fortemente: o professor ndo é mais o individuo que detém um saber
produzido pelos outros ou que organiza e perpassa informacgdes, mas aquele que aplica varias
técnicas de controle na sala de aula, visto como um “operacionalizador de aprendizagem”.

5 Por mais que os autores tedricos utilizem o termo “sujeito”, nés, por entendermos o conceito da Linguistica
Aplicada, optamos por trabalhar com “colaborador”, por acreditarmos que se trata mais de um perfil mutavel,
moldavel ao que estamos propondo.
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Como afirma Geraldi (2010), a relacdo do estudante com o conhecimento ndo se dar mais
através da mediacdo do professor, nem, pelo material didatico entregue ao aprendiz, e sim,
pertence ao docente o controle do tempo e o comportamento dos discentes, observando se houve
a fixacéo do conteudo.

Em linhas gerais, para Geraldi (2010), o modelo identitario de professor, como um
individuo que domina o processo da aprendizagem, esta em crise, desde a segunda metade do
século XX, surgindo a necessidade de nova concepcdo, atrelada as novas formas de
conhecimentos, sempre incertas e parciais, uma vez que temos contato com diversos
paradigmas cientificos e culturais. Portanto, a partir dessas colocagdes, defendemos que o
processo de ensino deva se inspirar na troca de experiéncias, entre aluno, docente e
conhecimento, surgindo um professor apto a valorizar a vivéncia, ndo s6 do aprendiz, como um
ser social, mas transformando a aula em um local de constru¢do de respostas, em um
“acontecimento”, como sugere o proprio Geraldi (2010).

Corroborando com os apontamentos precedentes, Hall (2006) adota trés perspectivas sobre
identidades, de maneira progressiva: a do sujeito do iluminismo, a do sujeito socioldgico e a do
sujeito pos-moderno. A primeira tem uma visdo de identidade muito individualista, centrada em
seu nucleo interior, focada no perfil do iluminismo, um individuo que permanece
essencialmente o mesmo, desde o seu nascimento, sem mutac@es durante toda sua jornada. A
segunda tem sua identidade formada na relacéo entre 0 eu e a sociedade, modificada a medida
gue os contatos com 0s mundos culturais acontecem, preenchendo o espa¢o entre 0 mundo
pessoal e 0 mundo publico, mas ainda de forma muito individual.

Por isso, Hall (2006) adota um terceiro tipo de identidade, chamando de p6s-moderno, no
qual transforma-se diariamente, de maneira fragmentada, constituido ndo de um, mas de
diversos perfis, muitas vezes, contraditorios. Pensando nessa terceira perspectiva, € como se 0
individuo estabelecesse uma “crise de identidade”, j& que estd em constante processo de
mudanga, alterando tanto as estruturas e 0s processos centrais das sociedades modernas, quanto
as referéncias que o atribuiam a uma posicdo estavel no mundo social. Partindo dessa ultima
concepcao, as sociedades modernas passam a ser definidas como aquelas que estdo em mudanca
constante, adequando-se aos modos de vida e aos diferentes cenarios, composta pela diferenca,
pela pluralidade de centros de poder.

Apesar de essas trés perspectivas apresentadas, ha tedricos que declaram ser impossivel
haver afirmacgdes conclusivas ou fazer julgamentos para o conceito de “identidade”, dado o
cenario ambiguo e complexo existente. Acerca disso, Hall (2006) enfatiza que uma identidade
Unica, completa, segura e coerente é fantasiosa, tendo em vista que, a medida que se multiplica
a representacdo cultural, também nos deparamos com uma multiplicidade surpreendente de
perfis possiveis, nos quais podemos nos identificar temporariamente.

Mediante essas concepgOes, em nosso estudo, deparamo-nos com um professor em
formagéo inicial, que relata uma experiéncia em escola privada, comparando-a a diversas
experiéncias que teve ao longo do curso de Letras/Portugués, assumindo varias identidades. Em
paralelo a isso, acreditamos que, além de analisar sua construgdo identitaria, também ¢é
imprescindivel investigarmos, tanto como ele pensa e age em seus primeiros anos de atuacdo
docente, como os conflitos que revela, ao produzir um relato reflexivo de atuagdo profissional.
Para isso, vejamos 0s préximos dois tépicos tedricos que seguem.

2.2. A formacéao docente: da experiéncia no estégio a realidade educacional

E fundamental que a formacéo inicial ofereca caminhos que levam & reconstrugdo de
conhecimentos, uma vez que o professor graduando ndo frequenta as aulas na universidade para
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reproduzi-las na escola, e sim, para didatizar os conhecimentos ja presentes, apesar de ser muito
recorrente os formandos declararem em seus relatorios que “na pratica, a teoria ¢ outra”
(SANT ANA, 2016), gerando, assim, um primeiro conflito em sua futura carreira profissional.

Neste ensejo, Pimenta e Lima (2004) defendem que formar professores ndo significa
ancorar-se em teorias, mas sim, submeter-se a uma atividade cuja acéo e reflexdo atuem
simultaneamente. Porém, € muito comum ouvir relatos de que os estagios tendem a ser
centrados no preenchimento de fichas e apreciacdo de atividades que abranjam a triade
“observagao, participacao e regéncia”, reforcando a concepcao do professor como agente
transmissor de conhecimento (GERALDI, 2010), j& comentada no tdpico anterior.

Em outras palavras, o estagio curricular deve promover uma reflexdo no aluno, para além
da competéncia, buscando ensina-lo a refletir e se posicionar como um caminho para a
percepcdo dos entraves e necessidades, atribuindo sentidos as ideias e a teoria, argumentam
Barreiro e Gebran (2006). Esse cenério deve ser passivel de se discutir sobre a formagdo, a
atuacdo profissional, as dimensdes éticas e politicas do exercicio do professor, os alicerces da
educacéo, da acdo docente e da identidade do docente, apontam as autoras (2006). Ratificando
com esse pensamento, podemos citar Kleiman (2012), ao mencionar que o estagio é o ambiente
proficuo, no curso de formacdo, para propiciar e guiar a transi¢do do aluno, de um cenario de
atividade de préticas letradas académicas para a de préaticas profissionais/escolares, nas quais
requerem outras peculiaridades.

Nesta compreensao, a formacgdo docente precisa ocorrer como uma continua travessia de
esferas, rompendo com os sistemas de formacdo inicial, em que é realizada de maneira
fragmentada, especialmente separando teoria e pratica. Assim, os professores-formadores (da
academia), os professores-colaboradores (da escola), os pesquisadores e, principalmente, os
graduandos devem se atentar para esse paradigma.

Pensando nisso, Mastrella de Andrade (2020) nos lembra que a formacdo docente deve
ocorrer no diélogo, na conversa, no encontro, no conflito, na parceria entre escola e
universidade. Por isso, precisamos frisar que é impossivel existir uma formacdo sem o
estabelecimento educacional presente, sem professores, alunos, diretores, pais e responsaveis,
pois a escola é um ambiente formativo por exceléncia e, sem a presenca desses, ndo se pode
mencionar que o professor teve uma formacdo. Em linhas gerais é preciso criar caminhos para
que as formacdes de professores sejam realizadas com a presenca mais intensa do ambiente
escolar, observando suas demandas e refletindo no professor que a universidade deve formar
para, a0 menos, suprir algumas lacunas presentes na formacdo docente modernamente, salienta
a autora (2020), desconsiderando aquelas formacoes de professores realizadas sem a presenca
proficua da escola. o

Saindo um pouco do campo do estagio, com apenas uma turma para ministrar aulas, em
um curto espaco de tempo, e adentrando no universo escolar, o professor passa a ter diversas
turmas para conduzir e uma alta carga horaria semanal. Tardif e Lessard (2007) destacam que
0s novatos na profissao precisam se adaptar a diversas mudangas, tais como variados tipos de
estudantes, diferentes assuntos para planejar, certa autonomia para agir em sala de aula, além
das regras administrativas que a profissdo exige. Nesse Vviés, a carga horaria do professor pode
ser considerada complexa, devido a varios fatores:

1°) fatores materiais e ambientais: como 0s recursos disponiveis e a natureza dos lugares
de trabalho; ex.: a precariedade das bibliotecas, a dependéncia dos horarios, de transporte e a
insuficiéncia de recursos financeiros no Brasil;

2°) fatores sociais: como a situacdo financeira dos alunos, a localizacdo da escola, a
violéncia predominante no bairro, a idade dos estudantes, o tamanho das turmas, os discentes
com necessidades especiais, 0 nivel de maturidade, etc;
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3°) fatores derivados da organizacdo do trabalho: o nimero de matérias para ministrar
(como em Lingua Portuguesa, que abrange Producdo de Textos, Gramatica e Literatura®), a
carga horaria de trabalho (que, dependendo de qual seja a disciplina, chega a 5 aulas por turma),
o vinculo empregaticio (se é efetivo, temporario, substituto, prestador de servigo, etc.), a
pluralidade de tarefas além do ensino (como atividades, provas, recuperagdo, revisdo), a
necessidade de estar em duas ou mais instituicGes para ministrar aulas, a quantidade de alunos
por turma’ etc; e

4% fatores formais ou burocraticos: como o acompanhamento aos discentes, 0
atendimento aos pais, as reunides pedagdgicas, as atividades administrativas, a observancia dos
horarios, entre outros.

Somados a isso, Tardif e Lessard (2007) ainda ressaltam que existem os modos como
esses docentes enfrentam esses fendmenos e as estratégias que usam para assumi-los ou impedi-
los. Aspectos como idade, tempo de carreira, experiéncias profissionais e a maneira como
enxergam seu papel no ensino sdo fundamentais. Assim, a preparacdo da aula ndo é uma
atividade simples, unificada ou linear, mas trata-se de uma atividade complexa, dindmica, em
que interferem diferentes tarefas, como a organizacdo social de classe (que inclui a rotina, o
cumprimento de regras, a metodologia, os recursos didaticos, o controle da turma e a
distribuictes de atividades para com os alunos) e o ensino e aprendizagem (cujos professores
precisam estabelecer um equilibrio justo para as necessidades dos aprendizes).

Segundo Tardif (2002), para os futuros professores, o que é levado em consideracdo é a
forma como eles apresentam de maneira interessante os conhecimentos aos discentes, como se
o0 aluno s6 aprendesse se sentir-se motivado, como o0 nosso colaborador, o professor iniciante,
que acredita que a aprendizagem se da por meio da motivacdo, mas por ndo dispor de estratégias
e nem de tempo para pensar em técnicas apropriadas, ele acaba ndo conseguindo realizar essa
motivacao, provocando uma frustacdo. Com pensamentos como esse, 0 inicio da carreira
docente pode ser considerado como uma fase critica, uma fase em que se vivencia um “choque
de transi¢do”, entre os desencantamentos dos primeiros anos de atuagdo profissional e a
transicdo da vida de estudante para o mercado de trabalho.

Nesta perspectiva, Tardif (2002) argumenta que existem duas fases durante os primeiros
anos de carreira:

1) Uma fase de exploracdo (de um a trés anos), em que o professor escolhe
temporariamente sua profissdo, inicia-se por meios de tentativas e de erros, tentando
ser aceito em seu circulo profissional (alunos, colegas, diretores de escolas, pais de
alunos etc.) e experimentando diferentes papéis. Considerada uma fase dificil,
entusiasmadora e decepcionante, pode levar muitos iniciantes a abandonar a profissdo
ou questionar sobre sua escolha da profissao, sobre a continuidade ou ndo da carreira;
e

2) Uma fase de estabilizacdo e consolidacdo (de trés a sete anos), na qual o professor
investe a longo prazo na sua profissdo e os outros colaboradores da instituigéo
reconhecem as suas capacidades. Essa fase pode ser considerada pela confianga maior
do professor em si mesmo e pelo dominio de diversos aspectos de trabalho. Desse
modo, o professor estd menos centrado nele e na matéria e mais nos alunos.

® Sem contar que, pela BNCC (BRASIL, 2015), a area que envolve Linguagens, inclui também, por exemplo,
conteddo de Artes.

" N3o é demais lembrar que as salas com nimeros menores de alunos sdo privilegiadas aos docentes efetivos,
sendo possivel dar atencdo individualizada a cada aluno, restando ao contratado, turmas lotadas, com alunos que
faltam regularmente e repetentes, destacam Tardif e Lessard (2007).
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Ratificando esses pensamentos, podemos dizer que 0s sete primeiros anos da carreira
podem ser considerados como um periodo critico de aprendizagem intensa da profissao,
suscitando expectativas e sentimentos fortes ou, até mesmo, contraditorios. Esses anos podem
ser caracterizados como um periodo importante da historia profissional do professor, pois ira
determinar seu futuro e sua relagdo com o trabalho.

Nesse viés, Barreiro e Gebran (2006) afirmam que os cursos de formacdo docente, na
universidade, sdo imprescindiveis para o entendimento do contexto educacional, sendo
necessaria a imersao do conjunto teoria e pratica. Por isso, 0s docentes precisam de formacéo
tedrica e da materializacdo da teoria na préatica, obtidas em situagdes didaticas que admitam que
0s conhecimentos compreendidos, de varias naturezas e experiéncias, possibilitando ser
experimentadas em tempos e ambientes diferentes, de forma critica e reflexiva. Assim, o
professor, por ser um colaborador do conhecimento, deve fazer da sua atuacao profissional um
espaco de transformacéo, como lembram as autoras (2006). Neste interim, varios conflitos estdo
presentes na pratica do professor iniciante e sdo desencadeados, como apresentados a seguir.

2.3 Os conflitos no ambiente de trabalho: uma constancia em sala de aula

De uma maneira geral, podemos entender por conflitos o confronto vivenciado entre
individuos, estando em interacdo social entre si ou entre eles e 0s objetos culturais que norteiam
sua conexdao com o mundo (FOGACA, 2010). Corroborando com o autor, Medrado (2013)
entende o conflito como um elemento fundamental em um contexto de trabalho, visto que
auxilia, excessivamente, para o desenvolvimento humano.

Assim, mesmo que descontrole o individuo, o conflito também encoraja, propicia uma
6tima consciéncia e, por conseguinte, o contribui para o desenvolvimento profissional. Posto
isso, ao adotar a perspectiva interacionista de Vygotsky (2000), Fogaca (2010) defende que, no
ambiente de trabalho, os grupos se desenvolvem também por causa da sua relacdo com o
mundo, sendo capazes de construir e modificar os conhecimentos adquiridos, agindo como um
ser criativo.

Nesses termos, Fogaca (2010) afirma que qualquer exercicio compartilhado em grupo, seja
educacional ou ndo, pode desencadear uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), por
haver confronto de representacdes, de conceitos, cientificos ou ndo. Para tanto, Vygotsky
(2000) entende a ZDP como o espaco entre o desenvolvimento real (o conhecimento que as
pessoas ja possuem) e o desenvolvimento potencial (o conhecimento que o individuo esta
proximo a adquirir).

Em outras palavras, é 0 espaco entre esses dois conhecimentos que a interacdo acontece e
o confronto de representacdes - o conflito - € considerado um produtor de desenvolvimento.
Além disso, a ZDP, por envolver aspectos das personalidades dos individuos, ao decorrer da
atividade compartilhada, €, também, um ambiente de formacé&o de identidade, porque o percurso
do desenvolvimento humano acarreta cenarios de conflitos e contradi¢fes internas e externas,
que conduzem o0s sujeitos a construirem sua identidade e a repensar conceitos e representacdes
sociais (FOGACA, 2010).

Esse autor ainda aponta dois tipos de conflitos, o espontaneo, que diz respeito a interagdo
social, e o cientifico, direcionado a educacdo formal (escola). A conex@o entre 0s dois se
constitui na ZDP. O do tipo cientifico ndo acontece especialmente entre docentes e alunos,
conjunto mais e menos desenvolvido, mas entre grupos idénticos, que de maneira individual
nédo foram capazes de alcancar solucdes.
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Vygotsky (2000) afirma que os processos de aprendizagem e de desenvolvimento, mesmo
distintos, estdo estreitamente atrelados. Para o autor, a aprendizagem ocorre,
imprescindivelmente, primeiro e constitui no uso de mecanismo culturais (materiais ou
psicoldgicos, que estdo a disposicdo no mundo, organizando um abrangente acervo historico e
social de que o colaborador se harmoniza, ndo s6 do paradigma psicoldgico, mas também em
praticas concretas), ao passo que o desenvolvimento é o efeito da aprendizagem ap6s um longo
periodo. Nessa perspectiva, Sant’ana (2016) assevera que a fase de iniciagdo a docéncia ¢
representativa na formacéo do professor, porque dela surgem os medos, ansiedades, tensdes,
conflitos, que ao decorrer do tempo, convertem-se em preciosas aprendizagens, tanto para a
formacéo docente quanto para o fortalecimento da préatica profissional.

Para a autora (2016), os conflitos, na maioria das vezes, ndo séo nocivos ou acarretam
algum problema, mas seus efeitos podem ser positivos ou negativos: no primeiro, podem
produzir desenvolvimento e servir como componentes da reorganizagao psiquica; no segundo,
podem desanimar e desestabilizar o colaborador, uma vez que estabelece duvidas, impasses e
angustias inviabilizando-o de agir, posto o estresse e a fadiga profissional, enfatiza Clot (1999).
Ademais, segundo Clot (1999), os conflitos sdo essenciais para o desenvolvimento humano, por
organizarem apenas 0 comec¢o de uma diversidade de atividades que o colaborador pode se
deparar, mas gque, aos poucos, constituirdo em atividades vitoriosas.

Em linhas gerais, Clot (1999) afirma que o trabalho pode ser considerado um exercicio
conflituoso, pois se interrelacionam colaborador, objeto e o outro. Sant’ana (2016), reitera com
0 autor, ao argumentar que o colaborador ao relacionar-se: consigo mesmo, faz uma reflexé@o
acerca do que pode, o que deve e do que gostaria de desempenhar; com o objeto, volta-se ao
exercicio, a pratica que foi desenvolvida; e ao outro, refere-se a qualquer colaborador que possa
interferir na pratica desempenada. Por isso, ndo é raro nos depararmos com professores novatos
com entraves acerca da materializacdo de sua aula, e que, as vezes, ndo sabem como agir.

Por isso, particularmente, podemos afirmar que os conflitos perpassados pelo nosso
professor em formacéo, no decorrer das suas experiéncias em escolas publicas (nos estagios e
nos projetos) e privada, foram necessérios para o conhecimento dos diferentes cenarios e
diferentes formas de pensar e compreender dos alunos, além da possibilidade de reflexao sobre
a responsabilidade do trabalho docente, construindo, assim, um colaborador com vérias
identidades. Dificuldades como: a) auséncia de autonomia em sala de aula, b) excesso de carga
horaria nas aulas de Lingua Portuguesa, c) desinteresse dos alunos pela aprendizagem, d)
grande quantidade de discentes por turmas, e) falta de familiaridade do colaborador com o
ensino privado e f) confronto entre a préatica escolar e as teorias académicas, sdo alguns dos
conflitos priorizados no relato em discussdo e analisados posteriormente. Por enquanto,
daremos vasdo a metodologia da pesquisa.

3 EM BUSCA DE DADOS PARA A PESQUISA

Para o desenvolvimento desta pesquisa, usamos uma abordagem qualitativa-interpretativa,
uma vez que, lembram Prodanov e Freitas (2013), o ambiente analisado é fonte direta dos dados.
O pesquisador detém o contato direto com o seu ambiente e com o seu objeto de estudo, sem
manipula-los, buscando entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto
(BORTONI-RICARDO, 2008). Atrelada a essa pesquisa, vamos considera-la do tipo
documental, na qual o pesquisador busca informag¢Ges em materiais que nao receberam nenhum
tratamento analitico ou ao menos foram reelaborados, salientam Prodanov e Freitas (2013). No
NOSSo €aso, 0 corpus trata-se de um relato reflexivo, documento ndo publicado, caracterizado
como fonte primaria, por proporcionar novas informacdes a fatos acontecidos. Tomando por
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base os estudos de Signorini (2006), esse género se constitui através de uma organizacdo
narrativa, em que o professor relata sua experiéncia, atribuindo um carater autobiogréafico.

Nesse sentido, o relato permite o autor (re)construir sua acdo, refletindo acerca das posturas
utilizadas e reconsiderando novas alternativas, propiciando, em nosso caso, uma autorreflexao
sobre sua prépria pratica. Uma vez que sdo redigidos por docentes, os relatos podem determinar
uma conexdo entre teoria e pratica adotadas sobre o agir individual ou coletivo, assim, o
individuo consegue revelar posicdes, identidades e papéis sociais. Nesta perspectiva, a autora
(2006) atribui duas funcGes essenciais ao género: (1°) possibilita dar voz ao docente, enquanto
profissional, visto que é raramente ouvido; e (2°) permite a criacdo de mecanismo e espagos de
reflexdes entre teorias e praticas que cercam os modos individuais e coletivos de compreensao
e de reproducéo deste campo de trabalho, como também as identidades profissionais, pessoais
e em grupos. Além disso, Signorini (2006) ressalta o relato reflexivo como propicio a analisar
a construcdo da identidade docente.

Esse género, nos termos de Sant’ana (2016), também tem o intuito de desencadear e
intensificar acdes mais proficuas na formacédo do professor e bastante revelador de conflitos em
ambiente de trabalho, pois, ao se declarar na condicdo de autor, o docente, frequentemente,
exterioriza seus sentimentos e angustias, fortalecendo-se como profissional. Nesse contexto, o
docente pode dar uma nova abordagem a teoria utilizada em sala, repensar o que escreveu,
atrelando ao que aprendeu, repensando nos parametros de conhecimentos.

Vale destacar que foi orientado ao professor em formacdo que seria um género contendo
descricdo das atividades, acOGes planejadas e os métodos executados, ndo havendo uma
orientacdo sobre a sua estrutura. Desse modo, ao ser incentivado a escrever um relato reflexivo,
0 autor o produz refletindo em suas experiéncias pessoais, escrito a sua maneira de pensar e
escrever, autoanalisando-se, inserido por um contexto historico cultural. O leitor, por sua vez,
tem o momento de contemplar, considerar e refletir sobre uma condicdo que o individuo
pressupde descrever.

Esse individuo, no nosso caso, o colaborador, é concluinte do curso de Letras-Portugués,
da Universidade Estadual da Paraiba, Campus I. Nasceu em Campina Grande, reside na cidade
de Boa Vista, no cariri paraibano, possui 24 anos e € solteiro. Ingressou no curso no ano de
2016 e, desde entdo, atuou como residente bolsista no programa Residéncia Pedagdgica®, e em
dois projetos de extensdo, ambos com foco na regéncia, na educagdo basica. Em todas essas
experiéncias, sempre ministrou aulas em turmas do Ensino Fundamental 11 e Médio, em escolas
publicas, na cidade de Campina Grande e regido.

Em nosso trabalho, particularmente, encontramos um colaborador que esta inserido na
formacdo inicial e torna sua metodologia como objeto de analise e reflexédo, no relato produzido.
No corpus em estudo, assumiu varias posi¢des sociais (BRONCKART, 1999), que podem ser
melhor visualizadas na figura que segue:

Figura: Um professor em formacéo inicial com diferentes posic¢Ges sociais

8 A Residéncia Pedagégica propicia a imerséo do licenciando na agdo docente, ampliando o tempo de atuagdo na
escola e permitindo uma integragcdo mais direta com as questdes burocraticas, o que nem sempre € possivel nos
estagios supervisionados (Edital n. 03/ 2018 — UEPB - 2018).
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Fonte: elaboracéo do autor

Com essa figura, podemos vislumbrar que um mesmo colaborador, ao descrever sua
experiéncia vivenciada em sala de aula e nas escolas, incluindo o modo de repensar e refletir
sobre sua prética, perpassa diversas posi¢des sociais, nas quais exigem orientagdes e objetivos
a serem almejados. A distribuicdo da imagem ndo é aleatdria, ela serve para mostrar que a todo
instante o colaborador esta em formacéo inicial, mas que atuou nessas trés posi¢cdes sociais
apresentadas, como consta em seu relato: na escola privada, ministrou aulas, em turmas do 9°
ano, do Ensino Fundamental Il e em todas as turmas do Ensino Médio, como ja apresentado;
nos estagios, relato a experiéncia nas turmas de Ensino Médio; e nos projetos, a experiéncia foi
com alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), também no Ensino Médio, como sera
retratado na analise. Essas trés posi¢cdes sao determinantes para tracar o perfil identitario que o
professor em formacéo esta refletindo, a partir dos conflitos estabelecidos em sua pratica
profissional, conforme exposto a seguir.

A ideia da producgdo do relato surgiu, no periodo académico 2020.1, no més de margo,
especificamente, quando o entdo professor, também autor desse artigo, procurou uma
professora da universidade para aconselhar-se sobre sua atuacdo em sala de aula. Assim,
preocupado com sua atuacdo como professor em formacéo, a entdo docente e, posteriormente,
orientadora dessa pesquisa, propds a produgédo do género.

Nesse sentido, o relato em questdo aos poucos tornou-se um elemento de valor, uma vez
que as historias relatadas pelo professor em formacao transmitem ao leitor experiéncias, valores
e atitudes individuais. Na ocasido, a entdo orientadora lembrou que poderia ser uma escrita com
fundamentaces tedricas, mas que caberia ao escritor dissertar a partir de um panorama pessoal,
acerca de suas frustacdes, conquistas, sentimentos vivenciados na experiéncia em sala de aula,
relacionando, se fosse o caso, com a teoria vista na universidade. Assim, é importante lembrar
gue 0 nNosso corpus ndo sera analisado na integra, mas priorizaremos os trechos atribuidos como
relevantes.

Dessa forma, o corpus (ver apéndice) foi escrito em 15 de marco de 2020, para seu receptor
inicial, sua orientadora de TCC. Ao todo sdo 27 trechos, escritos, predominantemente, em
primeira pessoa, ora do singular, ora do plural, retratando sobre evolugdes, incertezas e conflitos
em varios momentos: a medida que vai redigindo sobre sua regéncia como professor, durante
um més, em uma escola da rede privada, em 2020, perpassa seu discurso por outros momentos
de regéncia, como nas aulas que ministrou em projetos de extensdo, nos estagios
supervisionados e na Residéncia Pedagodgica, no ano precedente, sob a supervisdo de um
professor universitario. A medida que as experiéncias em salas de aula da escola particular s&o
relatadas, priorizamos as mudancas identitarias que o autor revela durante sua experiéncia como
docente, como retratado a seguir.

4 O PROFESSOR EM FORMACAO E SUA EXPERIENCIA COM O ENSINO
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Como a atuacdo em escola privada é a precursora de toda a discussdo do professor em
formacdo, no relato, corpus desse estudo, os trechos em andlise priorizardo tal experiéncia, mas
sem deixar em todo instante de confrontar com outras situagdes, tanto como professor de escola
publica, instancia em que teve mais experiéncia docente, quanto como aluno de graduacao,
prestes a concluir a licenciatura. Em todas essas trés posi¢cdes sociais, conflitos entre a
descoberta do “ser professor”, a interacdo com os alunos e o paradigma entre a pratica escolar
X a teoria académica sdo bem marcados ao longo do relato, por isso mesmo, ressaltados em
nossa analise.

4.1 A descoberta do “ser professor”

Para retomar um pouco o contexto da pesquisa, precisamos salientar que a ministracdo das
aulas na escola particular ocorreu apenas durante um més, de meados de janeiro até o final de
fevereiro de 2020, cuja experiéncia voltou-se ao nosso colaborador em substituir duas
professoras, uma de redacéo, em turmas do 9° ano, do Ensino Fundamental 11, e outra de Lingua
Portuguesa e Literatura, nas trés séries do Ensino Médio. Precisamos salientar que esse cenario
foi a primeira experiéncia autobnoma de trabalho do professor em formacédo inicial, sem a
supervisdo de professor universitario, como era de costume.

No relato, corpus desse estudo, varios conflitos foram enfatizados pelo colaborador, ao se
colocar como professor de escola privada. Dentre eles, selecionamos para analise dois, por
considerarmos 0s mais relevantes, cujas tematicas sdo voltadas ao excesso de aulas semanais e
a falta de autonomia em sala de aula. Vejamos cada um separadamente:

O excesso de aulas semanais

(Excerto 8) Nesse sentido, assumi seis turmas, com encontros diariamente [...]

(Excerto 11) [...] na minha concepcdo, o docente fica incumbido para ministrar aulas em
varias turmas, ficando sem tempo para se debrucar completamente na producdo dos
encontros, acarretando em aulas chatas e cansativas.

(Excerto 12) N&o necessariamente seria 0 meu caso, mas confesso que, como estava na escola
todos os dias pela manha, ao chegar em casa ia preparar aula para outras turmas, com contetdo
diferentes do dia anterior, ndo tinha muito tempo para me empenhar no estudo daquele
encontro [...]

A falta de autonomia em sala de aula

(Excerto 27) Fica explicito que os entraves encontrados nas escolas publicas perpassam,
tambem, no ensejo particular e, na maioria das vezes, mais pertinente nesse contexto, pois nos,
professores, ficamos submissos aos diretores e / ou as regras atribuidas pela escola.
(Excerto 10) Dessa forma, para a escola em questdo, o que importava seria, na maioria das
vezes, a vontade, ou o consentimento dos pais, porque inimeras vezes ouvi a diretora
argumentando que “nao fazia isso ou aquilo, pois os pais reclamariam”, ou seja, um cenario
no qual a educacédo e a forma que esta sendo perpassada ndo vale de nada, estando em jogo a
concordancia dos responsaveis pelos alunos, uma vez que sdo eles que pagam as mensalidades,
isto é, a escola seria subordinada aos pais, sendo uma questdo hipotética.

Com a leitura desses excertos, podemos perceber a reflexdo que o autor do relato fez acerca
de sua experiéncia na escola particular, para isso, declarou o excesso de turmas que tinha, com
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encontros diarios: “nesse sentido, assumi seis turmas, com encontros diariamente” (Excerto 8).
Um aspecto importante a ser analisado nesse fragmento é a quantidade de turmas e de aulas
diarias que um professor de Portugués, de Ensino Fundamental Il e Médio, assume, na escola
privada, de uma maneira geral, pois ndo é demais lembrar que os contetdos dessa disciplina
sdo separados por area, Lingua, Literatura e Producdo de Textos, havendo uma sobrecarga de
aulas e uma diversidade de assuntos a serem planejados e ministrados semanalmente.

Sendo assim, para esse docente, sem a experiéncia diaria na escola e, provavelmente, sem
o dominio dos contetdos, dificultava sua atuacdo em sala de aula, tendo em vista que ele ficava
“sem tempo para se debrugar completamente na produgdo dos encontros” (Excerto 11). Diante
desse fato, podemos apontar que, apesar de a preparacao das aulas ser uma atividade complexa,
que interfere em diferentes procedimentos, como a organizacdo da sala, a metodologia, a
distribuicdo das atividades, os recursos didaticos a serem usados e como se dara 0 ensino e a
aprendizagem, de acordo com Tardif e Lessard (2007), mas, na concep¢do nosso colaborador,
na escola particular, isso ndo era importante, dada a sobrecarga de contetdos que tinha para
estudar/planejar diariamente.

Nesse viés, nosso colaborador também lembrou que ndo tinha como modelo o
tradicionalismo, mas, como tinha vérias turmas, estava praticamente todos os dias na escola e
ao chegar em casa ia preparar aulas com varios contetdos diferentes, ndo conseguia dedicar-se
na preparacdo de uma aula, “ndo tinha muito tempo para me empenhar no estudo daquele
encontro” (Excerto 12), por isso seus encontros se resumiam a escrever o conteldo na lousa e
explicar o assunto. Nesse cenario, 0 novato na profissdo precisa ser sabio para ensinar aos
jovens um conhecimento ja pronto, como nos lembra Geraldi (2010), porém, agil para
correlacionar isso a uma metodologia mais reflexiva. Parece que, com toda essa exaustiva carga
de trabalho, o professor iniciante comeca a perceber que teorias/praticas vivenciadas ao longo
da graduacdo se distingue daquela pratica que estava vivenciando.

A partir dessas declaracdes, podemos fazer algumas reflexdes acerca dos primeiros passos
de sua identidade profissional: um sujeito em formacdo que ainda ndo tem a agilidade em
atender a uma demanda alta de carga horaria semanal, que se sente inseguro em preparar tantos
conteddos e que, sobretudo, tem uma dificuldade em dividir seu tempo entre a elaboracdo de
aulas para o dia posterior e refletir sobre o que aconteceu no dia em curso, sentindo-se, talvez,
um pouco sobrecarregado mental e emocionalmente.

Nesse conflito interior que o colaborador estabelece, surge ainda outro ponto a ser
considerado, a falta de apoio por parte da direcéo e dos pais dos alunos. Ao afirmar que “ficamos
submissos aos diretores ¢ / ou as regras atribuidas pela escola” (Exceto 27), o professor em
formacédo revela algo muito recorrente no ensino privado, a necessidade de submissao as regras
impostas, ndo tendo autoridade ou autonomia para atuar em sala de aula. O comentario
apresentado pela diretora de que “ndo fazia isso ou aquilo, pois os pais reclamariam” deixou o
autor do relato pensativo, tolhendo suas a¢des e posturas em um ambiente que, a principio, ele
deveria saber como conduzir.

Como ja destacamos na teoria, a impressao que temos € a de que o docente, segundo a
experiéncia narrada pelo colaborador em seu relato, ndo precisa ser formado para ministrar
aulas nas escolas, o0 que importa é que ele seja apenas um transmissor de conhecimento, que
agrade a um grupo hierarquico. A partir disso, tivemos que pensar gque para a escola particular,
em que nosso colaborador substituiu duas docentes, especificamente, ensinar nao seria apenas
uma questdo de profissionais qualificados, mas sim, as vezes, parecia que precisava seguir
algumas normas e condutas para garantir sua remuneracéo salarial.

Diante disso, nosso colaborador, ao estabelecer uma relagdo consigo mesmo, faz uma
reflexdo do que poderia, deveria ou gostaria de ter feito ou desempenhado, como nos lembra
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Sant’ana (2016). Percebemos uma identidade que se forma a partir do que molda a escola,
modificada a medida que os encontros diarios com outros mundos culturais/sociais se cruzaram,
assim, nosso colaborador, particularmente, reflete se aquela posicdo social de professor
substituto em uma escola particular, especificamente, € 0 caminho que ele quer seguir.

4.2 A relagéo do professor com os alunos

Neste tdpico, vamos considerar como o professor em formacao reflete sobre sua relacdo
com os alunos, em especial, comparando o (des)interesse dos estudantes pelas aulas e a grande
quantidade de discentes por turmas, no periodo em que atuou por um més, na escola da rede
privada. Vejamos:

O (des)interesse dos alunos
(Excerto 13) [...]*“desse modo, diferente das experiéncias anteriores, em que insistia
inimeras vezes a participacdo dos discentes, nas turmas em que ministrei aulas, os alunos
participavam bastante, expondo suas opinides, lendo o material fornecido e deixando, em
alguns momentos, a aula mais dinamica e fluida”.[...]
(Excerto 18) Dessa forma, posso afirmar que nas turmas do medio, 0s encontros ocorriam
de maneira interativa, com a sala em circulo, sempre que possivel, alunos debatendo o
conteudo, participando, tirando suas duvidas e discordando quando era necessario;
diferentemente da EJA, por exemplo, em que era quase impossivel realizar tal metodologia.
(Excerto 22) E relevante lembrar a questfo do respeito ao professor, pois passei quase um
ano ministrando aulas em turmas de EJA, na residéncia pedagdgica, e com essa questao quase
ndo tive problemas, situacdo contraria ao que ocorria em uma turma do terceiro ano do ensino
médio da escola particular, em que quase era impossivel ministrar aula, pois os discentes
eram, em sua maioria, complicados, ndo compreendendo importancia da figura do
professor, reproduzindo brincadeiras que alterava o andamento das aulas.
(Excerto 24) Neste contexto, € imprescindivel a reflexdo, vislumbrando que nédo é somente
em escolas publicas nas quais existem discentes bagunceiros, que “ndo querem nada com
a vida”, que atrapalham a aula. Poderiamos argumentar que no ensejo particular também
existe e de uma forma mais pertinente.

A quantidade de alunos por turma
(Excerto 15) Nesse sentido, as seis turmas na qual desenvolvia meus trabalhos
abarcavam cada uma média de 40, 45 estudantes.
(Excerto 16) Nesse ensejo, jamais tinha conduzido um encontro para publicos desse porte,
pois nos projetos em que participei, a média de discentes variava entre 20 / 30.

ApoOs a leitura dos excertos acima, ao narrar experiéncias anteriores em escolas publicas,
através tanto do componente obrigatorio Estagio Supervisionado 11 (estagio de regéncia, em
turmas de Ensino Médio), quanto na experiéncia com a Residéncia Pedagogica (em que também
atou com alunos de Ensino Médio, s6 que da EJA), nosso colaborador comenta sobre o interesse
dos alunos pelas aulas e suas participagdes em sala: “Dessa forma, posso afirmar que nas turmas
do médio, os encontros ocorriam de maneira interativa, com a sala em circulo [...], alunos
debatendo o conteudo, participando, tirando suas duavidas” (Excerto 18). Talvez isso tenha
desencadeado um conflito de representacfes em relacdo aos entraves com 0 que estava
vivenciando, causando estranhamento em sua pratica, na escola particular, ja que se depara com
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um cenario com tantos alunos desinteressados pelas aulas, em uma turma do terceiro ano do
Ensino Médio, sendo quase impossivel ministrar aula, pois “os discentes eram, em sua maioria,
complicados, ndo compreendendo importancia da figura do professor, reproduzindo
brincadeiras que alterava o andamento das aulas” (Excerto 22). Sendo assim, o colaborador
precisou analisar quais técnicas de controle da sala de aula adotar, para observar a fixacdo das
aulas e melhorar o desenvolvimento dos encontros, ancorado em Geradi (2010).

Em relacdo as experiéncias com a EJA, na educacdo publica, o autor do relato reforca que
ndo teve problemas, pois, enquanto docente, sua presenca era respeitada: “é relevante lembrar
a questdo do respeito ao professor, pois passei quase um ano ministrando aulas em turmas de
EJA, naresidéncia pedagogica, e com essa questdo quase nao tive problemas [...]” (Excerto 22).
Mas, alguns alunos, de uma turma especifica, eram problematicos e, geralmente, ndo
compreendiam o papel do professor, reproduzindo brincadeiras que alteravam o andamento da
aula. Em outras palavras, o professor iniciante precisa se adaptar ao novo ambiente que esta
inserido, como varios tipos de discentes, diferentes contetdos para planejar, certa autonomia
em sala de aula, além das regras administrativa que a formagéo exige. Por isso, podemos afirmar
que além da sua carga horaria complexa, entre outros fatores sociais, como a idade dos alunos,
0 tamanho das turmas, o fato de ser substituto, a pluralidades de tarefas, de acordo com Tardif
e Lessard (2007), € muito marcante na escola particular, relatada pelo nosso colaborador.

Nesse cenério, repleto de conflitos de interesse x desinteresse dos alunos pelas aulas e pelo
professor, é possivel refletirmos que essas dificuldades estao inseridas na educacao basica como
um todo, como lembra o colaborador: “n@o é somente em escolas publicas nas quaiS existem
discentes bagunceiros, que ‘ndo querem nada com a vida’, que atrapalham a aula. Poderiamos
argumentar que no ensejo particular também existe e de uma forma mais pertinente” (Excerto
24). Desse modo, o contexto de trabalho docente pode ser considerado conflituoso, pois ao se
relacionar, nesse caso, com o outro, os alunos, ele faz uma reflexdo sobre o que se deparou e
sobre o que foi desenvolvido, tentando reorganizar seu comportamento mental e psicolégico
(SANT’ANA, 2016).

Porém, dentre as duas realidades em que vivenciou, temos a impressao de que no contexto
privado houve uma série de fatores que comprometeu mais o andamento das aulas, o que
dificultou seu desempenho profissional, tornando essa atuagcdo mais marcante, tendo em vista
que o relator mencionou a dificuldade que teve com turmas da EJA, mas que isso ndo o frustrou
ou causou tanta decepcdo como a relatada acima. Assim, podemos apontar que a relacéo entre
esses dois contextos gerou conflitos para o docente em formacao e a ZDP,( Vygotsky (2000),
foi construida, uma vez que abarcou a experiéncia da realidade pablica e passou a ter, com as
aulas ministradas na escola privada, uma imersao mais intensa, acarretando conflitos internos
e externos, proporcionando um desenvolvimento pessoal e profissional no nosso colaborador.

Pensando um pouco na quantidade de alunos por turma, o autor do relato lembrou que as
seis turmas em que ele ministrou aulas, na escola privada, eram sempre lotadas: “abarcavam
cada uma média de 40, 45 estudantes” (Excerto 15). Esse comentario até surpreende um pouco,
considerando que em algumas escolas publicas, particularmente, em que o nosso colaborador
ministrou aulas, as salas agrupam sempre muitos aprendizes, exceto nos Gltimos dois bimestres,
com a evasdo escolar. Apesar disso, o professor em formacdo, ao redigir seu relato, apontou
dados que divergem desse cenario tipico. Precisamos lembrar, com isso, que algumas de suas
experiéncias foram provenientes de projetos, promovidos pela universidade, em horario oposto
as aulas regulares, com um numero reduzido de alunos por turma, como atesta “pois nos
projetos em que participei, a média de discentes variava entre 20/30” (Excerto 16). Dessa forma,
ao adentrar no ensino privado, nosso colaborador revelou certo estranhamento com a
quantidade de alunos por turmas.
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A partir dessas novas constatacGes, podemos apontar um perfil identitario de um professor
em formacao, que aplica varias técnicas de controle na sala de aula, controlando o tempo e 0
comportamento dos discentes, observando se a fixagdo do contetido foi alcancada. Em outras
palavras, o docente estd transformando a aula no local de construgdo de respostas, em um
acontecimento, isto €, em um momento de interacdo entre o professor e os alunos ou um evento
em que praticas de letramentos acontecem, sem espaco para uma aula mecanica (GERALDI,
2010).

Por isso, enfatizamos que nosso colaborador estava preocupado em como apresentar 0s
conhecimentos, de maneira interessante, levando em consideragdo de que eles s aprendessem
se estivessem motivados (TARDIF, 2002). Assim, ele vivencia um choque de realidade, pois a
fase inicial da carreira pode ser considerada uma fase critica, em que ele vivencia o0s primeiros
desencantamentos da sua atuacdo profissional, enquanto faz a transicdo da vida de graduando
para 0 mercado de trabalho, tornando um colaborador fragmentado, dispondo de vérias
identidades (HALL, 2006).

4.3 O paradigma da pratica escolar com a formacao académica

Nesse momento, faz-nos mister lembrar que, enquanto o autor do relato estd em formacéo,
na universidade, ele tem experiéncias na educacdo basica simultaneamente, na qual molda sua
identidade docente e prepara-o para a realidade que assumird, ao término da graduacgdo. Assim,
ao relatar suas experiéncias, varios confrontos de representacdo sdo destacados em seu texto,
expondo um confronto entre 0 que a universidade e a pratica em sala de aula ensinam, como
exposto a seguir:

A falta de dominio do contetlido

(Exceto 5) Pode-se afirmar que essa foi a primeira vez em que me tornei protagonista,
ndo que nas outras experiéncias ndo tenham sido, mas nesse cenario o professor era eu,
ndo havia ajuda de docentes mais experientes, como nos episddios anteriores.

(Exceto 14) Nesta perspectiva, foi possivel observar que a teoria vislumbrada na
universidade, muitas vezes se distingue da pratica, como, por exemplo, no componente
estagio supervisionado, no qual os discentes conhecem, de uma maneira superficial, o
contexto escolar, e que, possivelmente, o graduando ndo ira ministrar a aula produzida no
componente, no ensino regular, quando ele se tornara o professor regente, ou ministrara de
outra forma.

(Exceto 25) Além disso, na escola particular alguns contetdos foram acessiveis para
ministracdo das aulas, mas em relacéo a redacdo para os alunos do Médio, eu senti um
pouco de dificuldades, uma vez que ndo vemos nada sobre esse assunto na
universidade, tendo, assim, que sermos auténomos para saber o que realmente perpassar
e critico ao avaliar os textos dos discentes.

As praticas de ensino em sala de aula
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(Exceto 19). Assim, pude vislumbrar e perceber as responsabilidades nas quais o
professor detém, sendo visto como um detentor do conhecimento pelos discentes, e a
partir disso foi possivel uma reflexao se eu queria mesmo essa profissao para seguir.
(Exceto 21) Nesse sentido, € imprescindivel afirmar: por mais que “condenemos” as
praticas tradicionais, em algum momento na universidade, quando o professor vai para
apratica, a realidade se distingue e o tradicionalismo passa a ser seu reflexo na condicao
da prética docente, em que o professor estd sobrecarregado com muitas turmas, sem tempo
para se dedicar a uma producdo viavel para aquele contexto.

Partindo do excerto 5, percebemos que é a primeira vez que o autor do relato nao é
orientado por um docente universitario ao ministrar aulas, sobretudo, considerando o contexto
de escola particular. Assim, ele vé-se sozinho, sem a ajuda de alguém mais experiente, sem
apoio de um coordenador escolar ou mesmo de um colega de profissdo a quem pudesse relatar
seus entraves diarios.

Nos proximos excertos, como no 14, percebemos facilmente uma dendncia ou até mesmo
um desabafo, ao declarar que “a teoria / pratica vislumbrada na universidade, muitas vezes se
distingue da pratica vivenciada na escola particular”, talvez o nosso colaborador tenha
observado isso, particularmente, pois denuncia a caréncia de contetdo ou de metodologia, na
instituicdo de ensino superior, para abordar a estrutura da Redagdo exigida no ENEM: “em
relacdo a redacdo para os alunos do Médio, eu senti um pouco de dificuldades, uma vez que
n&o vemos nada sobre esse assunto na universidade” (excerto 25).

Com isso, percebemos que a sociedade/a escola esta exigindo um novo perfil de professor.
Uma vez que, modernamente, € solicitado ao docente um dominio proficuo das peculiaridades
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e, no nosso caso, um conhecimento mais
intrinseco da redacdo do ENEM, ja que o professor em formagéo ministrava esse contetdo para
algumas turmas, diferentemente de anos precedentes, em que 0s assuntos sobre vestibulares ndo
ganhavam espacos nas salas de aulas. Diante disso, nas sociedades mais atuais estdo surgindo
novas e fluentes identidades contrarias aquelas que as universidades estdo propondo, como
apresentado no trecho do relato, produzindo, assim, novos colaboradores, com pluralidades de
identidades, como Hall (2006) lembra.

Diante desse cenério, 0 nosso colaborador relatou seu enfrentamento ao preparar aulas
acerca de determinado conteudo, no qual nao foi visto na universidade. Porém, do ponto de
vista da construcdo de sua identidade profissional, competiria a ele ser habil para ensinar e
ministrar aquele conteddo exigido pela escola, ancorado em um material didatico ja pronto,
restando-lhe ser apenas um modelo de professor detentor do conhecimento, de acordo com
Geraldi (2010). Mediante dessa realidade, esse professor reflete que a teoria vista na
universidade nem sempre contempla a exigéncia escolar e, por mais que o estagio exija atuacao
em sala de aula, os docentes em formacéo conhecem superficialmente o contexto escolar. Desse
modo, o estagio, na formacdo docente, precisa guiar-se por uma metodologia investigativa da
realidade, pois as observacOes facilitam a compreensdo do contexto e da pratica docente,
permitindo ao professor um planejamento para o trabalho educativo, como ressaltam Barreiro
e Gebran, (2006).

Nesse ambiente conflituoso, de atividade em grupo, em que o confronto de sentidos
acontecem, como Fogaca (2010) argumenta, a ZDP é verificada, acarretando uma formacéo de
identidade, e a relacéo de conflito “o professor substituto em formacé&o inicial atuando na escola
privada x enquanto estd em formacéo, na universidade,” é vivenciada. Assim, podemos afirmar
que essa conexao refere-se a qualquer individuo que possa interferir na sua atividade ou nele
mesmo, por isso, em determinadas situagdes, o docente ndo sabia como agir, gerando acOes
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conflituosas, proporcionando uma aprendizagem e desenvolvimento, como Sant’ana (2016)
defende.

Partindo para a questdo das préaticas de ensino em sala de aula, podemos perceber que o
autor do relato faz referéncia as responsabilidades nas quais o professor detém, sendo visto
como um detentor do conhecimento” (excerto 19). Para isso, ele frisa que, enquanto esta em
formacd@o na universidade e permanece inserido na educacdo basica, simultaneamente, tem
conhecimentos dos entraves e responsabilidades que abarcam essa profissdo, sendo possivel”
uma reflexdo se [eu] queria mesmo essa profissdo para seguir”. Essa imersdo na educacdo
basica e esse conhecimento do cenério escolar relatado pelo autor foi imprescindivel para
perceber a responsabilidade que o docente dispGe que, na maioria das vezes, é visto pelos
discentes como o “produtor de conhecimento”, discutido por Geraldi (2010), na teoria desse
trabalho.

Sé que, na pratica vivenciada pelo nosso colaborador, sua experiéncia foi bem divergente
do que o cenario académico (teorias / praticas vislumbradas na universidade) propunha, apesar
de , para o professor em formacdo inicial, colaborador da pesquisar afirmar que, na
universidade, “nds” condenarmos “as praticas tradicionais”, em algum momento elas sdo
necessarias na educacgdo bésica, dado o excesso de carga horaria, ja discutido no inicio dessa
analise, fazendo com que “quando o professor vai para a pratica, a realidade se distingue e 0
tradicionalismo passa a ser seu reflexo na condi¢do da pratica docente” (excerto 21). Assim, ao
pensarmos no perfil identitario, temos um sujeito que tem sua identidade formada na relacédo
entre o eu e a sociedade, ou seja, entre 0 ambiente que esta posto, modificado a medida que 0s
encontros acontecem, fragmentando sua identidade, de acordo com Hall (2006).

Por isso, apontamos que é na escola que o desenvolvimento profissional docente acontece,
uma vez que é esse ambiente o lugar das incertezas, das relacfes, das angustias, das respostas
para as praticas inesperadas, que tornam o professor iniciante mais experiente na profissao.
Logo, é impossivel uma formacéo docente sem a imersdo proficua na comunidade escolar, pois
é la que a construcdo e a transformacéo dos saberes acontecem.

Diante disso, podemos afirmar que 0 nosso colaborador perpassa, durante seus primeiros
anos de carreira, pela fase da exploracdo, em que ao escolher sua profissdo, comeca através de
tentativas e erros, tentando, de varias formas, ser aceito pelo seu grupo profissional. Esse
contexto é visto como dificil e decepcionante e acarreta muitos iniciantes a desistirem da
profissdo ou se perguntarem sobre sua escolha, se devem seguir com a carreira, Como € 0 caso
do nosso professor que, ao escrever o seu relato, questiona-se se seguird na profissdo devido
aos entraves encontrados e vivenciados. Posto isso, entendemos que o0 nosso colaborador esta
buscando uma fase de consolidacdo e estabilizacdo profissional, como Tardif (2002) nos
lembra, em que ao se investir na carreira, serd reconhecido pelos seus colegas de profissdo e
tera mais confianca no seu trabalho e no dominio dos aspectos da sua prética, centrado nos
conteddos e nos alunos.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A0 retomar nossos objetivos de pesquisa, inicialmente, do ponto de vista da identidade,
vislumbramos facilmente um colaborador que dispGe de varios perfis sociais, uma vez que ao
estar inserido na formacéo inicial, ele molda suas atitudes e ac6es para pensar (re) configuracdes
acerca da pratica docente, transformando sua metodologia, a medida que vai adequando-se aos
mundos culturais, tornando um colaborador com sua identidade fragmentada. Em outras
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palavras, um colaborador pds-moderno, mas, ainda assim, recorrente a conexao entre perfil do
colaborador produtor do conhecimento e o operacionalizador da aprendizagem.

Em relacédo aos conflitos, destacamos que eles se tornaram protagonistas no ambiente de
trabalho da escola particular, pois contribuiram para o desenvolvimento pessoal e profissional
do nosso colaborador, consigo mesmo, com os alunos e com o outro. Assim, atraves dos
confrontos de representacGes, o professor iniciante reorganizou seus pensamentos acerca das
suas metodologias e acdes, enfrentando varios conflitos na sua atuacdo e reconheceu que,
mesmo desestimulado, houve uma aprendizagem e um desenvolvimento da sua pratica docente.

Quanto a formacdo docente, podemos apontar que a préatica do professor, no contexto de
sala de aula, propiciou um momento de reflexdo e avaliacdo sobre as concep¢des de ensino e a
atuacdo, em que, a medida que ia tendo experiéncias, ia construindo e reconstruindo sua
metodologia e sua visdo sobre o ‘“ser professor”’, observando o cendrio escolar como um
elemento de formagdo. Assim, as teorias/praticas vivenciadas na universidade, muitas vezes,
se diferenciou da préatica vivenciada na escola particular, acarretando momentos de angustia e
desespero, levando-o a permanecer na fase de desestimulo da carreira, sem saber como proceder
em diversos cenarios.

De uma maneira geral, os resultados apontam que a licenciatura em Letras Portugués
propicia, aos seus alunos, diversos projetos de extensdo ou de ensino como oportunidades para
o futuro professor adquirir experiéncias. No nosso caso, particularmente, as aulas ministradas
pelo nosso colaborador, nos projetos, foram essenciais para 0 aprimoramento da sua prética,
em contato com diversos aspectos da dindmica escolar e uma imersdo mais proficua nesse
contexto. Por isso, constatamos que os cursos de formacao precisam formar profissionais
adequados ao seu tempo, vislumbrando as peculiaridades e os perfis que as escolas, nas
sociedades mais atuais, estdo propondo.

Diante disso, para o docente em formacdo, a licenciatura em Letras-Portugués, na
UEPB/Campus |, tem uma preparagdo mais voltada para a escola publica, pois vivenciou
entraves em varias situacfes de sua experiéncia, nesse contexto, e nao frustrando-o tanto, ao
passo que as experiéncias, na escola particular, especificamente, deixou-o, em varios momentos
sem saber como agir. Sendo assim, precisamos refletir sobre os perfis profissionais que as
licenciaturas estdo formando, sugerindo que os cursos de formagéo de professores repensem a
formacdo do docente como um método de reproduzir técnicas ou um ser que reproduz saber.
Posto isso, fica a nossa contribui¢do de que as licenciaturas possam repensar as exigéncias que
0S contextos sociais estdo demandando, isto €, que seja um docente diferente, que consiga
abarcar as novas demandas da comunidade, dos contetidos, dos cenarios de comunicagdo e
informacao, dos discentes e dos varios mundos culturais.
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APENDICE: RELATO REFLEXIVO

1. Segundo Leurquim, Coutinho e Miranda (2015) apud Maténcio (2008), a formagéo do
professor se compreende em situacdes de interacdes, presenciais ou ndo, entre mais de um
sujeito. 2. Assim, as atividades que o professor realiza ao decorrer da sua formagdo, como
projetos de extensao, estagios e afins, configura-se esse contexto de interacdo, moldando sua
construcdo da identidade docente. 3. Dessa forma, eu, como concluinte do curso de letras, posso
afirmar que foi imprescindivel perpassar por essas metodologias para o aprimoramento e
reconhecimento do ser professor. 4. Neste ensejo, relatarei minha primeira experiéncia como
professor regente de varias turmas, mas, vale lembrar que durante a graduagdo, sempre
participei de projetos ministrando aulas, com o auxilio do professor regente. 5. Pode-se afirmar
gue essa foi a primeira vez em que me tornei protagonista, ndo que nas outras experiéncias ndo
tenham sido, mas nesse cenario o professor era eu, ndo havia ajuda de docentes mais
experientes, como nos episédios anteriores.

6. Comecando nossa conversa, ministrei, durante um més, aulas de Lingua Portuguesa,
Literatura e Redacéo para turmas do Ensino Médio, e Portugués e Redacéo para turmas do nono
ano do Ensino Fundamental II. 7. A realidade pela qual adentrei era desconhecida, pois o
colégio era particular e somente havia ministrado aulas em escolas publicas, proporcionado
pelos projetos que participei. 8. Nesse sentido, assumi seis turmas, com encontros diariamente,
conhecendo, ao decorrer das aulas, o corpo docente, os funcionarios e, de maneira mais
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proxima, os alunos. 9. Sendo assim, conheci melhor o contexto escolar e as metodologias
peculiares a essa realidade. 10. Dessa forma, para a escola em questdo, o que importava seria,
na maioria das vezes, a vontade, ou o consentimento dos pais, porque inUmeras vezes ouvi a
diretora argumentando que “ndo fazia isso ou aquilo, pois os pais reclamariam”, ou seja, um
cenario no qual a educacéo e a forma que estd sendo perpassada ndo vale de nada, estando em
jogo a concordancia dos responsaveis pelos alunos, uma vez que sdo eles que pagam as
mensalidades, isto €, a escola seria subordinada aos pais, sendo uma questao hipotética.

11. Nesse contexto, pude refletir e repensar a respeito do ser professor, os entraves e as
questdes que envolvem a profissdo, uma vez que, na minha concepcdo, o docente fica
incumbido para ministrar aulas em varias turmas, ficando sem tempo para se debrucar
completamente na produgéo dos encontros, acarretando em aulas chatas e cansativas. 12. Nao
necessariamente seria 0 meu caso, mas confesso que, como estava na escola todos os dias pela
manhd, ao chegar em casa ia preparar aula para outras turmas, com contetdos diferentes do dia
anterior, ndo tinha muito tempo para me empenhar no estudo daquele encontro, que no dia
seguinte ocorria muitas vezes de maneira bem tradicional, como escrever o contetdo na lousa
e depois de uma explicacdo bem rapida, uma atividade de fixacdo. 13. Desse modo, diferentes
das experiéncias anteriores, em que insistia inUmeras vezes a participacdo dos discente, nas
turmas em que ministrei aulas, como projetos de extensdo, estagios e RP, os alunos
participavam bastante, expondo suas opinides, lendo o material fornecido, deixando, em alguns
momentos, a aula mais dindmica e fluida.

14. Nesta perspectiva, foi possivel observar que a teoria vislumbrada na universidade,
muitas vezes se distingue da pratica, como, por exemplo, no componente estagio
supervisionado, no qual os discentes conhecem, de uma maneira superficial, o contexto escolar,
e que, possivelmente, o graduando ndo ird ministrar a aula produzida no componente, no ensino
regular, quando ele se tornard o professor regente, ou ministrara de outra forma. 15. Nesse
sentido, as seis turmas na qual desenvolvia meus trabalhos abarcavam cada uma média de 40,
45 estudantes. 16. Nesse ensejo, jamais tinha conduzido um encontro para publicos desse porte,
pois nos projetos em que participei, a média de discentes variava entre 20/30. 17. Sendo assim,
0 publico do colégio também sofria nuances em relacdo a minha experiéncia, no qual eram
alunos de classe média, e, por ser um colégio particular, estava mais familiarizado com o
pessoal de escolas publicas, em turmas de médio e no contexto EJA, especificamente.

18. Dessa forma, posso afirmar que na escola publica, nas turmas do médio, 0s encontros
ocorriam de maneira interativa, com a sala em circulo, sempre que possivel, alunos debatendo
0 conteudo, participando, tirando suas duvidas e discordando quando era necessario;
diferentemente da EJA, por exemplo, em que era quase impossivel realizar tal metodologia. 19.
Assim, pude vislumbrar e perceber as responsabilidades nas quais o professor detém, sendo
visto como um detentor do conhecimento pelos discentes, e a partir disso foi possivel uma
reflexdo se eu queria mesmo essa profissdo para seguir. 20. E necessario lembrar que néo
participei da semana pedagdgica da escola particular, nem foi repassada a metodologia do
colégio, pois estava ali como professor substituto por um breve periodo de aula. 21. Nesse
sentido, ¢ imprescindivel afirmar: por mais que “condenemos” as praticas tradicionais, em
algum momento na universidade, quando o professor vai para a pratica, a realidade se distingue
e o tradicionalismo passa a ser seu reflexo na condicdo da pratica docente, em que o professor
esta sobrecarregado com muitas turmas, sem tempo para se dedicar a uma producao viavel para
aguele contexto.

22. E relevante lembrar a questdo do respeito ao professor, pois passei quase um ano
ministrando aulas em turmas de EJA, na residéncia pedagdgica, e com essa questdo quase nao
tive problemas, situacéo contraria ao que ocorria em uma turma do terceiro ano do ensino médio
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da escola particular, em que quase era impossivel ministrar aula, pois os discentes eram, em sua
maioria, complicados, ndo compreendendo importancia da figura do professor, reproduzindo
brincadeiras que alterava o andamento das aulas. 23. Assim, percebi que, chamando a atengéo,
ou falando de uma maneira mais séria, resolvia em partes o problema. 24. Neste contexto, é
imprescindivel a reflexdo, vislumbrando que ndo é somente em escolas publicas nas quais
existem discentes bagunceiros, que “ndo querem nada com a vida”, que atrapalham a aula.
Poderiamos argumentar que no ensejo particular também existe e de uma forma mais pertinente.

25. Além disso, na escola particular alguns conteidos foram acessiveis para ministracdo
das aulas, mas em relacdo a redacdo para os alunos do Médio, eu senti um pouco de
dificuldades, uma vez que ndo vemos nada sobre esse assunto na universidade, tendo, assim,
que sermos autbnomo para saber o que realmente perpassar e critico ao avaliar os textos dos
discentes. 26. Nesse vieis, a experiéncia proporcionou um reconhecimento na préatica docente,
uma imersdo mais intensa a realidade do contexto escolar e uma interacdo e trocas de
conhecimentos entre os alunos e os professores do educandario. 27. Fica explicito que 0s
entraves encontrados nas escolas publicas perpassam, também, no ensejo particular e, na
maioria das vezes, mais pertinente nesse contexto, pois nos, professores, ficamos submissos sdo
submissos aos diretores, e / ou as regras atribuidas pela escola.
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