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RESUMO

A reforma do Ensino Médio trouxe mudancas significativas para a Educagdo Basica, sendo
amplamente criticada, especialmente devido a maneira como o processo foi conduzido, além
de ignorar questdes como a caréncia de infraestrutura nas escolas, a desvalorizacdo dos
professores ¢ a inadequada formacdo destes para lidar com as mudancas propostas. Nesta
perspectiva, esta pesquisa teve como objetivo investigar as relacdes dos professores de Ciéncias
da Natureza e Matematica com o Novo Ensino Médio (NEM) e avaliar os possiveis impactos
dessa nova configuracdo curricular em sua atuacdo docente. Trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, desenvolvida em duas fases distintas: a primeira, de carater exploratorio
e descritivo, e a segunda, caracterizada como uma pesquisa-a¢ao. Como instrumentos de coleta
de dados, foram utilizados questionarios e os relatos produzidos durante a realizagdo do curso
de formacgao continuada intitulado “Curriculo e Pratica Docente: Construindo Aprendizagens
para o Novo Ensino Médio”, planejado como produto educacional vinculado a pesquisa ¢
destinado a docentes em exercicio em uma escola da rede estadual de Minas Gerais. A analise
dos dados seguiu a técnica de Andlise de Conteudo (Bardin, 2011). Os resultados indicam que
as formacdes oferecidas no contexto da implementacdo do NEM se mostraram, em grande parte,
pontuais, descontinuas e pouco articuladas as demandas do cotidiano escolar. Muitos docentes
relataram nao ter recebido formacgao especifica para atuar nos Itinerarios Formativos (IFs), o
que tem gerado inseguranca em relacdo a essa nova organizacao curricular. As andlises também
evidenciam que a implementa¢cdo do NEM tem sido percebida como um processo marcado por
dificuldades relacionadas a organizacdo curricular, a sobrecarga de trabalho docente e a
auséncia de condigdes estruturais adequadas nas escolas. Além disso, os espagos institucionais
destinados a formagao continuada, como as reunides de médulo II, foram identificados como
momentos pouco explorados para discussdes pedagogicas, sendo frequentemente direcionados
para demandas administrativas e burocraticas. No que se refere ao curso de formagao
continuada aplicado, os resultados indicam que a proposta contribuiu para ampliar o dialogo
entre os professores, fortalecer o planejamento coletivo e promover reflexdes sobre as praticas
pedagdgicas no contexto do NEM, indicando que iniciativas de formacgdo continuada
desenvolvidas no proprio contexto escolar podem contribuir para o fortalecimento do trabalho

colaborativo entre docentes e para a construg¢ao de praticas pedagdgicas mais integradas.

Palavras-chave: formac¢ao continuada; itinerarios formativos; BNCC; desafios da docéncia.



ABSTRACT

The High School Reform introduced significant changes to Basic Education in Brazil and has
been widely criticized, particularly due to the way the implementation process was conducted,
as well as for overlooking important issues such as the lack of infrastructure in schools, the
devaluation of teachers, and the insufficient preparation of educators to deal with the proposed
changes. From this perspective, this research aimed to investigate the relationships of Natural
Sciences and Mathematics teachers with the New High School (NHS) and to evaluate the
possible impacts of this new curricular configuration on their teaching practice. This study
adopts a qualitative approach and was developed in two distinct phases: the first, exploratory
and descriptive in nature, and the second characterized as an Action Research. Data collection
instruments included questionnaires and reports produced during the implementation of a
continuing education course entitled “Curriculum and Teaching Practice: Building Learning for
the New High School”, designed as an educational product linked to the research and offered
to in-service teachers at a state public school in Minas Gerais, Brazil. Data analysis followed
the Content Analysis technique (Bardin, 2011). The results indicate that the training initiatives
offered within the context of the NHS implementation have been largely punctual,
discontinuous, and poorly aligned with the demands of everyday school practice. Many teachers
reported not having received specific training to work with the Formative Pathways (FPs),
which has generated feelings of insecurity regarding this new curricular organization. The
analyses also reveal that the implementation of NHS has been perceived as a process marked
by challenges related to curriculum organization, increased teacher workload, and the lack of
adequate structural conditions in schools. Furthermore, institutional spaces intended for
continuing teacher education, such as Module II meetings, were identified as moments rarely
used for pedagogical discussions, often being directed toward administrative and bureaucratic
demands. Regarding the continuing education course implemented in this study, the results
indicate that the initiative contributed to expanding dialogue among teachers, strengthening
collaborative planning, and fostering reflections on pedagogical practices within the context of
NHS. These findings suggest that continuing education initiatives developed within the school
context can contribute to strengthening collaborative work among teachers and to the

development of more integrated pedagogical practices.

Keywords: continuing teacher education; formative pathways; BNCC; teaching challenges.



INDICADORES DE IMPACTO

O desenvolvimento e a aplicagdo do curso de formagao continuada no contexto do Novo Ensino
Médio e dos Itinerarios Formativos promoveram impactos concretos € potenciais no ambito
educacional, social e cultural, refletindo diretamente sobre docentes, estudantes e a gestao
escolar da instituicdo investigada. A experi€ncia possibilitou que 8 professores da escola
publica estadual participante revissem suas praticas pedagogicas, fortalecessem a
interdisciplinaridade e a colaboragdo entre componentes da Formacao Geral Basica e dos
Itinerarios, além de estimular o planejamento coletivo e a integragao entre saberes, promovendo
praticas mais contextualizadas e significativas para os estudantes. Como desdobramento direto,
foi desenvolvido um projeto interdisciplinar adicional envolvendo professores de Ciéncias da
Natureza e Itinerarios de Ciéncias da Natureza e Linguagem, ampliando o alcance do trabalho
e consolidando a articulacao entre teoria e pratica. Entre os estudantes, aproximadamente 240
alunos foram beneficiados indiretamente pelas agcdes, com maior engajamento, percepgao de
relevancia dos contetidos e reflexao critica sobre a aprendizagem e o impacto dos itinerarios em
seu percurso académico. A pesquisa ainda evidenciou o fortalecimento da pratica docente ¢ da
autonomia profissional, o aprimoramento da gestao pedagdgica e a producdo de conhecimento
contextualizado, aplicavel em outras escolas estaduais, caracterizando seu potencial
extensionista. Os impactos podem ser enquadrados na area tematica de Educacao, conforme a
Politica Nacional de Extensdo, promovendo contribuigdes para o desenvolvimento da pratica
educativa em redes publicas e alinhando-se aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel 4
(Educacao de qualidade) e 10 (Reducdo das desigualdades) da ONU, ao contribuir para a
equidade educacional, valoriza¢do da docéncia e melhoria das oportunidades de aprendizagem.
Dessa forma, a pesquisa demonstra capacidade de produzir efeitos concretos e replicaveis,
indicando que intervencdes formativas estruturadas podem favorecer transformacdes
significativas nos processos educativos, na formagao profissional docente e na experiéncia

escolar dos estudantes.



IMPACT INDICATORS

The development and implementation of the continuing education course in the context of the
New High School and the Formative Pathways produced both concrete and potential impacts
in the educational, social, and cultural spheres, directly affecting teachers, students, and school
management at the investigated institution. The experience enabled eight participating public
school teachers to review their pedagogical practices, strengthen interdisciplinarity and
collaboration across components of the General Basic Education and the Itineraries, and
enhance collective planning and knowledge integration, fostering more contextualized and
meaningful practices for students. As a direct outcome, an additional interdisciplinary project
was developed involving teachers of Natural Sciences and Itineraries in Natural Sciences and
Language, expanding the reach of the work and consolidating the integration of theory and
practice. Approximately 240 students were indirectly benefited by these actions, demonstrating
greater engagement, perception of content relevance, and critical reflection on learning and the
impact of the itineraries on their academic trajectories. The research also evidenced the
strengthening of teaching practice and professional autonomy, the improvement of pedagogical
management, and the production of contextualized knowledge applicable in other state schools,
highlighting its extension potential. These impacts can be classified under the thematic area of
Education, in accordance with the National Extension Policy, contributing to the development
of educational practice in public school networks and aligning with the United Nations
Sustainable Development Goals 4 (Quality Education) and 10 (Reduced Inequalities) by
promoting educational equity, valuing the teaching profession, and improving learning
opportunities. Thus, the research demonstrates the capacity to produce concrete and replicable
effects, indicating that structured formative interventions can foster significant transformations

in educational processes, professional teacher development, and students' school experiences.
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1 INTRODUCAO

Pessoalmente, a motivagdo para realizar esta pesquisa surge da experiéncia vivida em
sala de aula e da constante reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores do
Ensino Médio, especialmente nos componentes de Ciéncias da Natureza ¢ Matematica, pelas
quais possuo mais afinidade em virtude de minha formacao inicial e trajetoria profissional. Ao
longo dos anos de docéncia, encontrei nessas areas um campo fértil para o desenvolvimento do
pensamento critico, da curiosidade investigativa e da articulacdo entre teoria e pratica,
elementos que orientam minha atuagdo e fundamentam o olhar investigativo que permeia esta
pesquisa.

Atuando na educagdo publica como professor efetivo do estado de Minas Gerais ha
cerca de 12 anos, sempre fui impulsionado por inquietagdes e comprometido em buscar
estratégias de ensino que realmente dessem sentido ao aprendizado dos estudantes. Essa postura
reflexiva me acompanhou tanto em minha trajetdria como docente quanto durante o periodo em
que me afastei da sala de aula para atuar na gestao escolar. Nesse percurso, pude compreender
mais profundamente os desafios que permeiam o cotidiano escolar, especialmente aqueles
relacionados a formagdo docente, as praticas pedagdgicas e as condig¢des institucionais que
influenciam diretamente o processo de ensino e aprendizagem.

Ao retornar a sala de aula em 2023, fui imediatamente confrontado pelo cenario do
NEM, em um contexto ainda fragilizado pelo pos-pandemia. Senti, como tantos colegas, o peso
das mudangas: novos formatos, novos nomes, novas exigéncias, e, a0 mesmo tempo, a urgéncia
de fazer com que tudo isso significasse algo real e transformador para os estudantes. Nesse
mesmo ano, também atuei e continuo atuando como vice-diretor em outra escola do municipio,
onde desenvolvo esta pesquisa de mestrado. Como educador e gestor, percebo que a formagao
docente ndo tem acompanhado as exigéncias da reforma, e que os tempos e espacos destinados
a formacao continuada na escola ndo vém sendo devidamente aproveitados, diante de todo o
potencial que a escola possui como local de formacao.

Este estudo, portanto, surge como uma tentativa de compreender essas dificuldades, nao
apenas analisa-las, mas também contribuir com uma proposta para o aprimoramento da pratica
pedagbgica nesses novos tempos. Busca-se, assim, refletir sobre os desafios enfrentados pelos
professores diante das mudancas trazidas pela reforma do Ensino Médio e pela implementacao
dos IFs, compreendendo de que modo as experiéncias docentes, suas formagdes e contextos de

atuacdo influenciam os sentidos atribuidos a propria pratica.
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De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), os principais beneficios da
implementagdo do NEM, como foi denominada a reforma pelo governo, ¢ tentar garantir um
ensino de qualidade aos jovens brasileiros, fortalecer o protagonismo juvenil, aproximar as
escolas da realidade dos estudantes e prepara-los para as demandas e complexidades do
mercado de trabalho e da vida em sociedade (Brasil, 2018a).

No Brasil, o Ensino Médio, ao longo do tempo tornou-se objeto de continuas reformas,
principalmente a partir da década de 1990, mas sem alcangar a implementagao de politicas
curriculares sélidas (Soares Junior; Romeiro, 2020) ou uma formagao docente adequada. Essa
reforma, mais recente, propds uma mudanca significativa no Ensino Médio, alterando desde a
organizac¢do da carga horaria e as questdes referentes ao curriculo até as finalidades do Ensino
Médio. Silva (2018) interpreta essa reforma como uma retomada de discursos anteriores,
reintroduzindo elementos propostos em reformas passadas, tanto em termos de mudangas na
matriz curricular quanto na pratica pedagogica dos professores.

Implementada em 2022, a reforma do Ensino Médio, com sua énfase na flexibilizagao
curricular e na redugdo da carga horaria destinada a Formagdo Geral Bésica (FGB), imp0s
significativas dificuldades aos docentes, sobretudo no que se refere a oferta e ao ensino dos IFs.
Essa reforma foi amplamente criticada por diversos estudiosos da educacdo e por organizagdes
educacionais, que expressaram preocupacoes em relagdo as alteracdes propostas, apontando
que o processo de implementagdo se deu de maneira autoritaria e unilateral, marcada pela recusa
ao didlogo com os profissionais da educacdo, suas entidades representativas e os estudantes
(Cavalcanti; Carvalho, 2022; Costa; Silva, 2019; Lima; Gomes, 2022; Silva et al., 2025; Silva;
Oliveira, 2023; Ramos e Paranhos, 2022). Desde entdo, estudantes e professores tém enfrentado
os efeitos negativos dessa mudanga, amplamente criticada por muitos, dita como mal planejada,
especialmente no contexto da educacao publica (Fernandes et al., 2024).

A proposta da reforma ignora questdes fundamentais, como a falta de infraestrutura nas
escolas (instalagdes fisicas inadequadas, auséncia de bibliotecas, laboratdrios e espagos para
atividades esportivas), a desvalorizagdo dos professores (baixos salarios, planos de carreira
deficientes, vinculos com multiplas escolas e a escassez de tempo para estudo e formacao
continuada) e as dificuldades enfrentadas pelos estudantes de classes populares (necessidade de
contribuir financeiramente para a familia, cuidados com criangas mais novas e gravidez
indesejada). Esses fatores comprometem as condi¢Oes essenciais para o funcionamento
adequado da educacao (Pinheiro; Evangelista; Moradillo, 2020).

Assim, esta pesquisa se justifica, primeiramente, pela escassez de informagdes sobre os

impactos das modificagdes impostas ao curriculo nesta etapa de ensino, uma vez que a reforma
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¢ recente e poucos estudos avaliaram seus desdobramentos nos primeiros trés anos de
implementagdo. Como afirma Pereira (2017), nenhum curriculo deveria sair de cena sem ser
avaliado, de modo a esclarecer quais sujeitos sociais ele formou e para qual tipo de atuag¢do na
sociedade. Para o autor, ndo ¢ possivel reformular um curriculo ou propor um novo sem antes
avaliar o existente, pois nao ha garantia de que a nova proposta seja mais inovadora, critica ou
emancipadora do que o curriculo em vigor.

Além disso, ao compreender as percepcdes dos docentes sobre a nova organizacao
curricular, € possivel analisar como suas praticas educativas se desenvolvem e de que maneira
o processo de ensino e aprendizagem pode estar sendo impactado pela atual reforma do Ensino
Meédio. A partir das questdes levantadas anteriormente, ¢ fundamental entender o perfil e as
condi¢des de atuagao dos professores nesse contexto, além de avaliar a adequacao dos processos
de formagao continuada, de modo a permitir que os docentes se adaptem as demandas impostas
pela reforma. A avaliacao da disponibilidade e qualidade dos recursos para a efetivacao da
pratica pedagodgica desses docentes também ¢ essencial para garantir o alcance dos objetivos
educacionais propostos.

Diante das evidentes dificuldades e limitagdes enfrentadas pelos professores, os avangos
na formag¢do docente demandam a superacdo de modelos fragmentados de formacao
continuada, os quais tém se mostrado pouco eficazes. Para Nascimento et al. (2023), a formagao
continuada tradicional, baseada em métodos como cursos e palestras, ¢ geralmente insuficiente
para abordar as complexidades enfrentadas pelos educadores.

Assim, levar em consideracdo as informacdes sobre o perfil e condi¢gdes de atuagado dos
professores ¢ um importante passo para se pensar na concepg¢ao e implementagdo de estratégias
de interven¢ao voltadas para seu desenvolvimento profissional. Para Prada, Freitas e Freitas
(2010), o sucesso do processo de ensino e aprendizagem por meio da formacdo continuada s6
¢ alcangado quando sdo consideradas as caracteristicas dos professores, suas necessidades e
expectativas pessoais e profissionais, os contextos de trabalho em que estdo inseridos, assim
como a cultura criada pela instituicao escolar em que atuam.

Diante desse cenario, evidencia-se a necessidade de uma formagao docente que dialogue
com a realidade dos professores e com as demandas que emergem do cotidiano escolar,
destacando a importancia da reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas e da continua
reconstru¢do da identidade profissional no processo de desenvolvimento como educador. Além
disso, ¢ essencial reconhecer que a escola, como instituicdo educacional e como espaco de

formagdo continuada dos professores, deve proporcionar recursos e tempo suficientes para que



17

os educadores possam compreender sua realidade institucional, analisa-la e, assim, transforma-
la (Prada; Freitas; Freitas, 2010).

Diante do exposto, a presente pesquisa visa responder a seguinte questio central: Como
os professores das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica de uma escola publica estadual
do sul do estado de Minas Gerais estdao lidando com as mudangas ¢ demandas relacionadas ao
NEM, especialmente aquelas vinculadas aos IFs?

Visando buscar respostas a essa indagagao, o objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar
as relagdes desses professores com o NEM e avaliar os possiveis impactos dessa nova
configuragdo curricular em sua atuacdo docente.

Para atingir o objetivo geral, destacam-se os seguintes objetivos especificos: (a) analisar
o perfil dos professores do NEM, das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, com base
em sua formagdo inicial e continuada, assim como em sua atuagdo no Ensino Médio; (b)
averiguar a percepcdo dos docentes sobre a organizacdo do NEM e as implicagdes destas
mudangas sobre seu proprio trabalho; (c) levantar as experiéncias de formagao continuada dos
professores € como elas foram estruturadas para prepara-los para se adaptar as demandas
impostas pela implementacao do NEM; (d) analisar, do ponto de vista dos docentes, a existéncia
e qualidade de espagos de formacao continuada oferecidos pela escola aos professores do NEM,
voltados a atuagdo nos componentes da FGB e IFs; (e) promover um curso de formagdo
continuada para professores da area de Ciéncias da Natureza, visando fomentar um espago de
construcdo de novas possibilidades educativas para os IFs, e avaliar as contribui¢des desse curso
para a formagao dos professores.

Diante desse contexto, esta pesquisa propde-se a analisar, de forma sistematica, as
relagdes estabelecidas pelos professores com o NEM, considerando suas experiéncias
formativas, condi¢des de atuacdo e percepgdes acerca das mudancas curriculares, buscando
levantar evidéncias que contribuam para o aprimoramento das politicas de formagao continuada
e para a consolidacdo de praticas pedagodgicas mais alinhadas as exigéncias dessa nova
configuragdo curricular.

Esta dissertacao foi desenvolvida no ambito do Programa de Pos-Graduagao em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matematica (PPGECEM), Mestrado Profissional, da Universidade
Federal de Lavras (UFLA), na area de concentracdo Prdticas Pedagogicas e Formagdo
Docente, vinculada a Linha de Pesquisa Desenvolvimento Profissional Docente € ao
Macroprojeto Desenvolvimento Profissional Docente em diversos contextos educativos. Como
Produgao Técnico-Tecnoldgica decorrente desta investigagdo, foi elaborado o Produto

Educacional intitulado “CURRICULO E PRATICA DOCENTE: CONSTRUINDO
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APRENDIZAGENS PARA O NOVO ENSINO MEDIO”, classificado na tipologia PTT2 —
Curso de formagdo profissional, entregue como documento independente, em formato de e-

book, na Colegdo Prdticas Pedagogicas e Formagdo Docente do Selo Editorial do

PPGECEM/UFLA.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O presente capitulo apresenta os fundamentos tedricos que sustentam esta pesquisa,
articulando elementos historicos, legais, politicos e pedagodgicos relacionados a reforma do
Ensino Médio e a formagao continuada de professores. Inicialmente, discute-se o contexto
politico, social e econdmico que culminou nas mudangas estruturais do Ensino Médio,
enfatizando seus principais marcos normativos, disputas e contradi¢des. Em seguida, sdo
abordadas as implicagdes dessas transformacdes para o trabalho docente, destacando-se os
desafios vivenciados pelos professores na implementacdo dos IFs e na reorganizagao curricular.
Na sequéncia, aprofunda-se a discussao sobre a formagao de professores, analisando suas bases
legais, concepgdes, tensdes e perspectivas, com especial atengdo ao papel da formagado
continuada diante das demandas impostas pelo NEM. Por fim, sdo estabelecidas conexdes entre
esses eixos, evidenciando a necessidade de acdes formativas contextualizadas que dialoguem

com as realidades escolares e contribuam para o desenvolvimento profissional dos docentes.

2.1 A reforma do Ensino Médio

A reforma do Ensino Médio, materializada inicialmente pela Medida Provisoria (MP)
n°® 746/2016 e posteriormente consolidada na Lei n® 13.415/2017, desencadeou uma ampla
reestruturacdo dessa etapa da Educacdo Bésica no Brasil. Suas diretrizes tém impactado
diretamente a organiza¢do curricular, a carga horaria, o trabalho docente e o direito a
aprendizagem dos estudantes. A seguir, apresenta-se uma analise do contexto politico, social e
econOmico que permeou sua construgdo, bem como das principais alteragdes introduzidas e de

suas implicagdes para as escolas, para os professores e para o processo educativo.

2.1.1 Contexto politico, social e econdomico da reforma do Ensino Médio

As disputas em torno do Ensino Médio no Brasil tém raizes historicas, remontando a
década de 1930. A crise de identidade dessa etapa da educacdo, resultante das diversas
finalidades atribuidas a ela, foi evidenciada na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/96), que, apesar de considerar a inclusdao do Ensino Médio na educagdo basica como
uma conquista, também refletiu os dissensos acerca de sua fungao.

Durante anos, a pressao por uma reforma no Ensino Médio foi impulsionada, em grande

parte, pelo setor empresarial e organismos multilaterais, que frequentemente criticavam a baixa
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participacdo no ensino técnico profissionalizante ¢ o modelo do “curriculo tnico”. Na
perspectiva desses grupos, o curriculo brasileiro seria excessivamente padronizado, com grande
volume de conteudos, pouco flexivel e wuniformizado para todos os estudantes,
independentemente de seus interesses, contextos e necessidades (Quadros; Krawczyc, 2019).

Desde a aprovacao da LDBEN de 1996, diversas iniciativas de reformulagao do Ensino
Médio tém ocorrido, destacando-se trés momentos principais, conforme apontam Silva e
Oliveira (2023). O primeiro momento refere-se a elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) em 1998 (Brasil, 1998), pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). O segundo ocorreu entre 2011 e 2012, quando as novas DCNEM foram
produzidas, substituindo as anteriores. Por fim, considerando até o ano de 2018, o momento
mais recente ¢ marcado pela sangdo da Lein°® 13.415/17 e pela produgdo de novas DCNEM em
2018.

A reforma do Ensino Médio constitui uma politica educacional implementada durante
o governo de Michel Miguel Elias Temer Lulia (2016-2018). A proposta foi inicialmente
apresentada por meio da MP n°® 746, de 22 de setembro de 2016 (MP n°® 746/2016), logo apos o
processo de impeachment de Dilma Roussef iniciado em 17 de abril na Camara dos Deputados
e finalizado em 31 de agosto daquele ano no Senado Federal. A referida MP institui a Politica
de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, alterando a Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional,
e a Let n° 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao e da
outras providéncias (Brasil, 2016).

Posteriormente, a MP n°® 746/2016 foi promulgada como a Lei n° 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017 (Brasil, 2017), objetivando a reforma do Ensino Médio no Brasil. Esta
legislagdo alterou a LDBEN de 1996, que anteriormente estabelecia para o Ensino Médio uma
carga hordria minima anual de oitocentas horas, distribuidas em pelo menos duzentos dias de
efetivo trabalho escolar. Com a atualizacdo dessa diretriz, a carga hordria deverd ser
progressivamente ampliada para mil e quatrocentas horas, visando atender a educacdo em
tempo integral, em conformidade com as normas do respectivo sistema de ensino, € em
consonancia com as diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacao estabelecidos
no Plano Nacional de Educagdo (PNE) (Brasil, 2014).

Ao mesmo tempo em que a Lei n° 13.415/17 é amplamente divulgada pelo governo
federal como uma forma eficiente de resolver os problemas do Ensino Médio brasileiro, ela

também ¢ fortemente criticada, especialmente por pesquisadores em politicas publicas
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educacionais voltadas a formagao da juventude (Silva; Oliveira, 2023). Nesse contexto, Motta
e Frigotto (2017) analisam a criagdo da MP n°® 746/16, compreendendo-a como um projeto
societario “antipovo e antieducagdo publica” (p. 369). Esse projeto, segundo os autores, tem
por finalidade destinar a grande maioria dos jovens brasileiros ao trabalho simples, negando-
lhes a oportunidade de ampliar seus conhecimentos de mundo, o que lhes permitiria
compreendé-lo criticamente e atuar para transforma-lo. Além disso, a implementagdo dessa lei
por meio de uma MP caracteriza uma forma autoritaria de legislar, evidenciando o desrespeito
ao necessario dialogo académico e legislativo, tipico de um regime de excecao. Dessa maneira,
a Lei n® 13.415/2017, imposta de forma autoritaria e unilateral, reflete a postura do Executivo
em desconsiderar a pluralidade de concepgdes sobre o Ensino Médio e em se recusar ao didlogo
com os profissionais da educacdo, suas entidades representativas e os estudantes, principal
publico-alvo da a¢do (Lino, 2017; Gariglio; Almeida Junior; Oliveira, 2017).

O contexto da reforma foi fortemente influenciado por uma crise politica e economica,
que se intensificou a partir de 2015, criando um cendrio social turbulento. Entre os principais
fatores que marcaram esse periodo estdo a acentuada queda do PIB nacional, o aumento da
inflacdo e do desemprego, escandalos de corrup¢do envolvendo grandes grupos econdmicos €
membros de alto escaldo da politica brasileira, além da ruptura na coalizao politica entre os dois
maiores partidos que sustentavam o governo nacional — o PT e o PMDB — o que culminou no
impeachment presidencial (Andrade; Neves; Piccinini, 2017). Até entdo, ja havia um outro
movimento de reformulagdo curricular da educacdo basica como um todo: a construcdo da
BNCC (Base Nacional Comum Curricular), que, inclusive, fazia parte do recém promulgado
PNE para o decénio 2014-2024.

Andrade, Neves e Piccinini (2017) destacam que, ao tomar as rédeas da condugdo do
processo de elaboracdo da BNCC e da reforma, além do MEC - por meio do Comité Gestor,
surge o movimento que lidera o reformismo da educagdo basica: o Movimento pela Base
Nacional Comum (MPBNC). Esse movimento ¢ coordenado e financiado pela Fundacao
Lemann, entre outras instituicdoes ligadas ao setor empresarial, que atuam, desde 2013, na
formulacao das politicas publicas brasileiras.

Na primeira versdo do documento, divulgado para consulta ptblica, o MEC, o Conselho
Nacional de Secretarios de Educacao (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (Undime) apresentaram uma afirmativa introdutodria sutil, porém problematica de
que as equipes responsaveis pela elaboragdao do texto tiveram “plena autonomia” e, por isso, a
versdo inicial ndo representava a posi¢do do MEC ou do CNE, levantando questdes sobre a

isen¢do do orgdo responsavel pela implementagdo da reforma. Esse quadro, somado a crise
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politica e econdmica que atravessava o pais, contribuiu para a suspeita de que a legitimidade
social da BNCC poderia ser questionada caso o processo fosse conduzido de maneira
impositiva. No entanto, a consulta publica aberta, realizada entre 16 de setembro de 2015 e 15
de margo de 2016, se apresentou como uma estratégia de legitimagao da reforma. A consulta
recebeu mais de 12 milhdes de contribuigdes, embora tenha sido realizada por meio eletronico,
com um texto extenso, de conteudo técnico e esquematico, além de uma terminologia complexa,
0 que ¢ incomum para uma referéncia curricular.

Diferentes grupos sociais desempenharam papéis fundamentais na formulagdo dos
enunciados da reforma do Ensino Médio, culminando na aprovagao da Lei n® 13.415/17 (Brasil,
2017). Nesse contexto, destaca-se a atuacdo de representantes do setor empresarial e das
fundagdes empresariais, assim como a influéncia de organismos multilaterais na formulagao
dessa reforma (Silva; Chrispino; Melo, 2025). No primeiro caso, o empresariado exerceu um
impacto significativo ao participar ativamente das audiéncias publicas e na elaboracdo da
BNCC-EM (Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio), na produgdo de documentos
que se alinhavam as propostas da reforma e, ainda, na explicitagdo de uma perspectiva
educacional de caracter neoliberal (Quadros; Krawczyc, 2019). No foco das disputas estd o
movimento “partido” reconhecido como MPB, tendo como principais articuladores as
organizacdes do terceiro setor, instituicdes privadas, representantes de banqueiros e
empresarios (como a Fundacdo Lemann), com grande articulagdo com politicos e académicos,
além de grandes grupos empresariais, incluindo multinacionais (Andrade; Neves; Piccinini,
2017).

Ainda na mesma obra, as autoras chamam a atencdo para outros integrantes desse

movimento, destacando a atuacao de diversas instituigdes:

Reunidas através de suas fundacdes “familiares” empresariais e/ou supra
empresariais: Itau, Natura, Ab Inbev, Grupo Globo, Odebrecht, Braskem,
Credicard, Procter & Gamble, Shell, Consorcio LIDE, Suzano Celulose,
Samsung, Playstation, Avon, Dudalina, Englishtown, Citibank, Nestlé,
Odontoprev, Oracle, Droga Raia, Boeing, Souza Cruz, Telefonica, entre
varios outros, se organizam com 0 objetivo de patrocinar iniciativas voltadas
a “melhoria da qualidade da educagdo” (Andrade; Neves; Piccinini, 2017, p.
8).

Silva, Chrispino e Melo (2025) destacam a influéncia de organismos multilaterais, como
o Banco Mundial, a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educa¢do, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre outros. Essa influéncia

torna-se evidente ao se analisar os documentos produzidos por essas agéncias, que evidenciam
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uma convergéncia entre suas recomendacgdes e os enunciados da reforma do Ensino Médio.
Além disso, pode ser observada a presenga de financiamentos externos voltados para a
implementagdo das mudangas, reforcando o impacto dessas organiza¢des na formulacdo e
execucao da reforma.

Andrade, Neves e Piccinini (2017) também ressaltam a participacao de organizagdes

ndo governamentais na elaboragdo da reforma:

A estas empresas, juntam-se também organiza¢des ndo governamentais que
atuam em diversas esferas do campo educacional, em especial, na educagio
publica como as amplamente conhecidas Fundagdo Cesgranrio, Instituto
Ayrton Senna, Fundacdo Lemann, Fundag¢do Roberto Marinho, Instituto
Natura, Instituto Unibanco, Itai Social. Destaque a Organizagdo Social
“Todos Pela Educagio”, expoente ideologico do empresariado contemporaneo
que busca dirigir a educagao publica, e que foi a precursora e naturalmente
figura no Movimento pela Base. Além dessas, constam também outras
organizagdes como prestadoras de servicos pedagogicos, como CENPEC,
Comunidade Educativa CEDAC e o Grupo Mathema, de académicas da PUC-
SP especializadas em educacdo matematica. Destacamos desse rol de
organizagoes de servicos pedagdgicos o Laboratorio de Educagdo, vinculado
ao Grupo Carioca, que por sua vez realiza agdes sociais em “comunidades”.
Este ‘Laboratorio’ funciona com o apoio de outra série de empresas de
consideravel peso politico e econdmico e tem parceria com organiza¢des com
fins “sociais”: a propria Comunidade Educativa CEDAC, a ONG
multinacional Ashoka, o Centro Ruth Cardoso, o Instituto Arapyai, o Instituto
Arredondar e O Polen (Andrade; Neves; Piccinini, 2017, p. 8).

Quadros e Krawczyc (2019) destacam que os argumentos para a implementacdo da
reforma do Ensino Médio se baseiam nas seguintes justificativas: pouca possibilidade de
diversificacao frente ao “‘curriculo Unico”; os contetidos curriculares nao sdo adequados as
exigencias tanto dos jovens quanto do setor produtivo; os indices de desempenho educacional
continuam insatisfatorios; dificuldades para garantir a universalizacao do Ensino Médio; altos
indices de jovens fora da escola ou em desacordo com a faixa etdria adequada para a série; um
grande numero de jovens estd fora da escola ou ndo consegue acessar oportunidades
competitivas no mercado de trabalho; a flexibilizagcdo do curriculo e a ampliagdo da oferta de
educagdo profissional sdo necessidades urgentes, conforme orientacdes do Banco Mundial e da
Unicef. Lima e Maciel (2018) argumentam que, sob a justificativa de que o curriculo escolar
ndo atende mais ao perfil dos jovens contemporaneos, considerados digitais e distantes de uma
escola tradicional e conteudista, vista como chata, cansativa e desmotivadora, o governo Temer
propds a reforma do Ensino Médio com foco na flexibilizacao curricular.

Ferretti (2016) e Santos et al. (2024) apontam varios problemas no Ensino Médio

brasileiro, como a infraestrutura precaria das escolas, a desvalorizacao docente (baixos salarios,
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formas de contratacdo e vinculos com varias escolas), além de um formato escolar ultrapassado.
Contudo, o discurso alarmista sobre a situagdo do Ensino Médio tem encoberto a falta de
consenso sobre qual deve ser o papel dessa etapa educacional no pais. Isso justifica as
constantes reformas em sua estrutura, bem como as demandas frequentes por inclusdao e/ou
exclusao de novos conteudos no curriculo, entre outros aspectos.

Nesse contexto, Ramos e Paranhos (2022) destacam que o NEM retoma com vigor a
pedagogia das competéncias por meio de seu conjunto normativo vigente, composto pela Lei
n® 13.415/2017, pela BNCC (Brasil, 2018a) e pela Resolugao n° 3/2018, da Camara de
Educacdo Bésica do CNE, que atualizou as DCNEM (Brasil, 2018b). A pedagogia das
competéncias se fundamenta na concepc¢do de que a finalidade central da escola é promover o
desenvolvimento de competéncias, entendidas como a mobilizagdo articulada de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e aspectos socioemocionais para agir em
situacdes concretas.

Segundo as autoras, tal orientacdo reaparece de maneira intensificada na recente
reforma, compartilhando a mesma ideologia do que foi tentado implementar nos anos 1990.
Trata-se de uma perspectiva voltada a formacao de sujeitos flexiveis e adaptaveis as demandas
de uma sociedade atravessada pela precarizagdo do trabalho e pela racionalidade neoliberal,
reforcando uma visdo instrumental e funcionalista da educagao.

A proposta do NEM ¢ concretizada delimitando a carga horaria destinada a formagao
geral e subdividindo a carga restante por IFs, o que resulta, sob a logica das competéncias, na
generalizagdo e esvaziamento da formagao geral e uma antecipacdo da especializagdo por area
de conhecimento correspondente aos respectivos Itinerarios (Ramos; Paranhos, 2022). Essa
abordagem retoma, de forma intensificada, o objetivo das DCNEM, definidas em 1998, ao
direcionar a formacao para uma lista de competéncias e habilidades. Isso confere a educagao
um carater reducionista, voltado para respostas imediatistas e desprovidas de pensamento
critico (Pinto; Melo, 2021).

Esse movimento, como ja ressaltado por Ramos e Paranhos (2022), estd profundamente
relacionado as reformas educacionais implementadas durante o governo Fernando Henrique
Cardoso, que tiveram como centro a pedagogia das competéncias. Esse processo ¢ convergente
com a internacionalizagdo das avaliagdes de larga escala, como o Programa Internacional de
Avaliagao de Estudantes (PISA), o qual, segundo os autores, foi um indutor de mudancas no
ambito educacional, visto por representantes do capital como essencial para a formagao de

trabalhadores adequados a logica da acumulagao flexivel.
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Dando continuidade a essa perspectiva, a proposta de flexibilizagdao e organizagao do
curriculo, fundamentada na no¢do de competéncias, também estd alinhada a racionalidade
neoliberal, sendo amplamente defendida pelos representantes do setor empresarial (Quadros;
Krawczyc, 2019). Andrade, Neves e Piccinini (2017) afirmam que a formulacdo da BNCC,
marcada pelo forte interesse e participagao de reformadores empresariais, reflete uma tendéncia
a universalizacdo massificada da educagdo. Nesse contexto, embora muitos continuem a ter
acesso a educacdo, seu principal objetivo passa a ser a formacao de forga de trabalho. As
reformas da Educacao Bésica, especialmente a BNCC do Ensino Médio, a reforma do Ensino
Me¢édio e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (MédioTec), entre
outras, nos conduzem a refletir sobre a subordinagdo do curriculo as exigéncias do mercado de
trabalho, com os estudantes, desde jovens, sendo submetidos a condi¢do de trabalhadores
aprendizes. Pinto e Melo (2021) consideram que a ado¢do da nog¢dao de competéncias,
juntamente com a concep¢do de um curriculo mais flexivel, constitui os eixos centrais da
reforma do Ensino Médio nesse periodo.

A anélise de Silva e Oliveira (2023) sobre a Lei n® 13.415/17, as DCNEM de 2018 ¢ os
programas do MEC revela uma contradi¢do na reforma do Ensino Médio: enquanto se propaga
a flexibilizagdo, na pratica, sdo implementados mecanismos de inducdo e controle. A
padronizagao do curriculo, contida na BNCC, e seu alto teor prescritivo, contradizem o discurso
de flexibilidade. A forte presenca do setor privado na gestdo e execucdo dos programas
educacionais evidencia a logica do empresariamento da educacdo publica, impondo uma
racionalidade neoliberal que enfraquece o poder de decisdo e escolha dos profissionais da

educagdo e dos proprios estudantes, revelando mais um dos aspectos contraditorios da reforma.

2.1.2 Principais alteracoes e suas implicacoes: da MP 746/2016 a Lei n° 13.415/2017

Embora a MP n° 746/2016 tenha sido amplamente criticada por diversos setores
relacionados a educagdo, além de ser alvo de um amplo movimento de resisténcia, evidenciado
pelo grande nimero de escolas estaduais e universidades ocupadas por estudantes, ela foi
transformada na Lei n® 13.415/17 no inicio de 2017. Essa nova legislacdo absorveu
praticamente todas as alteracdes previstas na MP n°® 746/2016 e promoveu mudangas no texto
da LDBEN/1996 em determinados aspectos (Pinto; Melo, 2021).

As principais alteragdes propostas pela Lei n® 13.415/17 referem-se a:

i. A ampliagdo gradual da carga horaria minima do Ensino Médio, de 800 para 1.000

horas anuais, distribuidas em 200 dias letivos e previsao de implementa¢do do Ensino Médio
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em tempo integral, com até 1.400 horas anuais (Art. 1°, que altera o art. 24 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996);

il. A fragmentagao do curriculo do Ensino Médio em conteudos da FGB, prevista na
BNCC (parte comum e obrigatéria para todos) e IFs (parte flexivel), que deverdao ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para
o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, em cinco areas: Linguagens e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; e Formacao Técnica e Profissional (Art. 4°, que altera
o art. 36 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996);

iii. A inser¢do de profissionais com "notdrio saber" para ministrar aulas na Formagao
Técnica e Profissional (Art. 6°, que altera o art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996);

iv. A inclusdo da possibilidade de convénios entre instituicdes publicas e privadas,
inclusive por meio da educagdo a distancia, para o cumprimento das exigéncias curriculares do
Ensino Médio (Art. 4°, § 11, que altera o art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996).

A analise da MP n°® 746/2016, posteriormente convertida na Lei n® 13.415/2017, revela
que a reforma do Ensino Médio atribui aos sistemas de ensino a autonomia para definir o
percentual de até 60% da carga horaria total destinada a FGB prevista na BNCC, reservando os
40% restantes para os IFs, cuja organizacdo depende das condigdes e escolhas de cada rede
escolar. Essa distribuicdo evidencia o problema do reducionismo disciplinar, uma vez que
restringe o tempo destinado aos conhecimentos cientificos e as disciplinas estruturantes da
educagdo basica. Além disso, aprofunda a histérica dualidade educacional brasileira, ao
segmentar o curriculo entre uma formacgdo geral minima e percursos formativos especificos
que, na pratica, sdo fortemente condicionados pelas desigualdades estruturais entre redes e
escolas. Tal modelo tende a produzir ofertas curriculares distintas para diferentes classes
sociais, pois escolas publicas, sobretudo as de regides vulnerabilizadas, oferecem um niimero
reduzido de Itinerarios e menor acesso aos conteudos da BNCC. Como consequéncia,
estudantes dessas escolas terdo contato limitado com os conhecimentos que continuam sendo
exigidos nos exames de acesso ao ensino superior, ampliando desigualdades ja consolidadas no
sistema educacional brasileiro (CNTE, 2018).

A Lei n° 13.415/17 estabelece a redu¢do no numero de disciplinas obrigatorias e a
inclusdo de componentes formados a partir de IFs. Assim, o curriculo passa a ser organizado
em duas partes: uma comum a todos os estudantes, com carga horaria de até 1.800 horas, e outra
diversificada, com carga horaria de até¢ 1.200 horas, totalizando 3.000 horas. A carga horaria

minima de 3.000 horas devera ser ampliada progressivamente no Ensino Médio para 4.200
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horas, sendo 1.400 horas anuais. Assim, o art. 36 da LDB n°® 9394/96 passa a vigorar com a

seguinte redacao:

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - Linguagens e suas tecnologias;

II - Matematica e suas tecnologias;

III - Ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - Formagio técnica e profissional.

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 36,
definida em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional
Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto histdrico, economico,
social, ambiental e cultural (Brasil, 2017, p. 3-4).

Vale ressaltar que, embora o NEM apontasse a ampliacdo da oferta da Educacdo em
Tempo Integral para 50% das escolas publicas até 2024, conforme estabelecido pelo PNE 2014—
2024 (Brasil, 2014), de forma a atender, pelo menos, 25% dos estudantes da educagdo basica,
na pratica observa-se uma desigualdade significativa na priorizacdo do Ensino Médio Integral
entre as unidades federativas. De acordo com o relatério do Todos Pela Educagao (2025), 22%
das matriculas do Ensino Médio no pais estavam na modalidade integral e apenas 11% das
escolas ofertavam essa forma de atendimento. Em Minas Gerais, especificamente, o percentual
de matriculas situa-se no grupo de menor cobertura nacional, variando entre 13% e 17%, e o
numero de escolas que ofertam essa modalidade segue proporcionalmente baixo, evidenciando
que a meta prevista pelo PNE ainda esta distante da realidade do estado.

Em relagdo as alteragcdes no texto da LDBEN/96, Pinto ¢ Melo (2021) destacam os
seguintes aspectos: a criagdo de escolas de Ensino Médio em tempo integral; a extensdo da
jornada para cinco horas diérias; a definicdo de uma carga horaria minima anual de 3.000 horas;
a organizacao de um modelo de estudos e praticas para contemplar os componentes de Filosofia,
Sociologia, Artes e Educagdo Fisica; a possibilidade de contratacao por notdrio saber para a
docéncia nos IFs relacionados a Formagdo Técnica e Profissional; a abertura para o
estabelecimento de convénios entre os sistemas de ensino ¢ institui¢des de educagao a distancia,
visando a oferta de cursos que integrem a carga horaria total do Ensino Médio; e a possibilidade
de parcerias com o setor privado para a oferta do IF referente a Formagao Técnica e Profissional.

Além disso, a lei determina que apenas os componentes de Lingua Portuguesa e
Matematica sejam obrigatorias ao longo dos trés anos do Ensino Médio, o que evidencia a

auséncia de uma garantia de acesso a conhecimentos essenciais para uma formagao integral,
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cientifica, ética e estética dos jovens (Silva; Oliveira, 2023). Os demais componentes, como
Artes, Educacdo Fisica, Sociologia e Filosofia devem ser obrigatoriamente incluidas no
curriculo, mas ndo durante todo o percurso escolar, podendo ser oferecidas em mddulos de curta
duracao (Kuenzer, 2017).

Essa alteragao responde as demandas do mercado, que exige uma educagao voltada para
a formacao de trabalhadores adaptados a realidade competitiva. No entanto, isso coloca os
estudantes em desvantagem em relacdo aos de outros paises, onde se valoriza o conhecimento
acumulado ao longo da historia da humanidade. No Brasil, a énfase na escolarizagdo voltada
para conhecimentos praticos, em detrimento dos saberes historicos, resulta na auséncia de
discussdes importantes, geralmente suscitadas pelos componentes de Filosofia e Sociologia,
além da secundarizacdo do estudo das Artes. Entende-se a arte como uma criagdo humana e
uma expressao historica, que revela todo um processo de reflexao e expressao do homem em
relacdo ao mundo, em cada etapa do desenvolvimento da humanidade (Garcia; Czernisz, 2017).
Nesse contexto, Czernisz ¢ Erram (2018) alertam que a maior valorizagao de determinados
componentes em detrimento de outros, frequentemente vistos como secundarios, limita as
oportunidades de promover o protagonismo juvenil, além de restringir a expressao cultural e
artistica, aspectos essenciais para a formacao integral dos estudantes. Assim, o objetivo da
reforma atual parece ser, focar no ensino de leitura, escrita e calculos, para garantir um bom
desempenho académico, com a proficiéncia dos estudantes sendo reconhecida no processo de
avaliacdo em larga escala.

Além da redugdo dos conhecimentos gerais basicos comuns a todos os estudantes do
curriculo do Ensino Médio, a Lei n° 13.415/17, ao definir em seu Art. 40, § 6°, a possibilidade
de parcerias publico-privadas para a oferta, principalmente, da Formacdo Técnica e
Profissional, contempla a privatizacdo de parte dessa oferta. Essa formag¢do pode, ainda, ser
oferecida na modalidade a distancia, sob a responsabilidade de institui¢cdes privadas, conforme
apontam Silva e Oliveira (2023).

Tais questdes aprofundam ainda mais o abismo educacional entre o ensino oferecido
aos estudantes de escolas publicas e privadas. Pinheiro, Evangelista e Moradillo (2020)
destacam que essas problemadticas sdo mais urgentes para os estudantes que dependem da
educacdo publica, oferecida pelo estado. As instituicdes privadas poderdo comercializar todos
os IFs, permitindo que os pais paguem pelos pacotes de Itinerarios. Dessa forma, os alunos das
escolas privadas, especialmente aquelas de maior custo e infraestrutura, terdo a possibilidade

de cursar mais de um Itinerario, garantindo uma formacdo mais completa. Isso contribui para
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que o saber sistematizado se concentre cada vez mais nas maos da classe dominante, acentuando

a discrepancia entre o ensino publico e o privado, e, consequentemente, entre ricos € pobres.
Além dessas proposi¢des, as novas DCNEM reforcam e regulamentam outras

disposigdes da Lei n® 13.415/17, como a forma como ¢ composta a FGB dos estudantes, a qual

¢ apresentada da seguinte maneira no documento:

Art. 11. A formagdo geral basica ¢ composta por competéncias ¢ habilidades
previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e articuladas como
um todo indissocidvel, enriquecidas pelo contexto histérico, econdmico,
social, ambiental, cultural local, do mundo do trabalho e da pratica social, e
devera ser organizada por areas de conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas (Brasil, 2018b, p. 6).

O texto também enfatiza que a organizagdo por areas do conhecimento fortalece as
relagdes entre os saberes, promovendo sua contextualiza¢do para a compreensao € intervengao
na realidade. Isso exige um planejamento e execugdo integrados e cooperativos por parte dos
professores. O curriculo, estruturado por areas do conhecimento, deve ser organizado e
planejado de maneira interdisciplinar e transdisciplinar (Brasil, 2018b).

Sob a justificativa de flexibilizar as trajetorias curriculares para atender aos projetos de
vida dos jovens, a organizagdo curricular passa a contemplar diferentes percursos, com a
inclusdo da parte diversificada no curriculo do Ensino Médio. Em relagdo a essa flexibilizagao,
Kuenzer (2017) destaca que a oferta de IFs, bem como a quantidade e os tipos de Itinerarios
disponiveis, sera definida pelos sistemas de ensino, conforme suas condi¢des especificas. Isso
resultard em uma limitacao das possibilidades de escolha para os alunos. As principais criticas
apontam que a oferta de todos os Itinerarios por uma mesma escola ndo ¢ obrigatoria,
dependendo das condic¢des do sistema de ensino. Em muitos municipios, ha poucas escolas, as
vezes, apenas uma ou duas, que operam com grandes dificuldades. A tendéncia, portanto, sera
a diminuicao da oferta, com prioridade para areas que exigem menos docentes qualificados e
recursos materiais ou tecnoldgicos mais sofisticados.

Céssio e Goulart (2022) destacam que o Consed reconhece a dificuldade pratica de
garantir a liberdade de escolha para os estudantes, especialmente aqueles que frequentam o
periodo noturno ou residem em municipios com poucas escolas. Em pelo menos metade dos
municipios do Brasil, os estudantes ndo podem optar por suas trajetorias escolares com base

nos arranjos curriculares dos Itinerarios pré-definidos pelas redes de ensino, dependendo da
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sorte para que os itinerarios oferecidos coincidam com suas escolhas pessoais. Ferreti e Silva
(2017) também ressaltam que cerca de trés mil municipios no Brasil possuem apenas uma
escola publica de Ensino Médio, o que torna inviavel a escolha por parte dos estudantes. Dessa
forma, a realidade material das redes estaduais de ensino do pais inviabiliza a implementagao
de uma arquitetura curricular "flexivel" baseada na liberdade de escolha.

Assim, o discurso de que as escolas devem considerar os interesses, talentos, desejos e
potencialidades dos estudantes para orienta-los em seus projetos de vida e no planejamento de
suas carreiras profissionais torna-se controverso, uma vez que a maioria dos estudantes nao tera
sequer a possibilidade de escolha (Silva; Oliveira, 2023).

Para Lima e Maciel (2018) e de Sa e de Sa (2024), a reforma do Ensino Médio, promove
a flexibilizagdo, o esvaziamento do curriculo e compromete o direito a educacio ao enfraquecer
a presenca de conteudos obrigatdrios nesta etapa de ensino. Segundo esses autores, sob o
pretexto de oferecer aos jovens a liberdade de escolher o que desejam aprender, a reforma acaba
por restringir o acesso a um conjunto de conhecimentos fundamentais para assegurar o direito
a educacgdo e possibilitar o ingresso no ensino superior. Isso gera impactos significativos nas
esferas sociais, politicas, econdmicas ¢ culturais do Brasil.

O documento de analise da MP n° 746/2016 (CNTE, 2018) também aborda o seguinte
aspecto dessa MP:

O relator mantém a flexibilizagdo da formagao do magistério por notdrio saber
e inclui uma nova categoria de profissionais da educagdo, que sdo os
profissionais graduados em diversas areas que ndo o magistério, mas que
tenham feito a complementacdo pedagdgica, conforme disposto pelo
Conselho Nacional de Educacdo. Trata-se, lamentavelmente, de legalizar a
precariedade da formagdo docente, algo que contraria todo o esfor¢o da
sociedade em valorizar a profissdo do magistério e dos profissionais da
educacdo, inclusive sob o aspecto da solida formacdo profissional,
indispensavel para a qualidade da educagdo escolar (CNTE, 2018, p. 92).

Essa alterag¢@o na estrutura do Ensino Médio, presente na Lei n° 13.415/17 refere-se a
insercdo de profissionais com "notorio saber" para ministrar aulas nas 4reas de Formagao
Técnica e Profissional. Sendo assim, Pinheiro, Evangelista ¢ Moradillo (2020) acreditam que
essa mudanca precariza a docéncia, pois, em vez de valorizar e reconhecer a importancia dos
professores no processo de ensino e aprendizagem, direciona o trabalho em sala de aula a uma
atividade secundaria para alguns profissionais. Ao permitir o ensino por pessoas com "notdrio

saber", sem a formacao adequada para ministrar aulas, a reforma desconsidera a necessidade de
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anos de preparacao para a carreira docente, o que resulta na diminui¢do da importancia do
professor no processo de aprendizagem dos estudantes.

A partir da Lei n° 13.415/17, foi criado um conjunto de documentos normativos com o
objetivo de subsidiar as agdes tanto do governo federal quanto das redes estaduais de ensino e
das institui¢des escolares no processo de implementagdo da reforma. Um desses documentos ¢
a Resolucdo CNE/CEB n° 03/2018, que atualiza as DCNEM, adequando-as as disposi¢des da
Lein® 13.415/17. Aprovada pelo CNE em 21 de novembro de 2018, a Resolugdo CNE/CEB n°
03/18 traz como uma de suas proposi¢des que: as atividades a distancia podem representar até
20% da carga hordria total, tanto na FGB quanto, preferencialmente, nos IFs, desde que haja
suporte tecnologico e pedagogico adequado e acompanhamento docente. Nos cursos noturnos,
esse percentual pode ser ampliado para até 30%, com possibilidade de estender a duragdo do
curso para mais de trés anos, mantendo a carga horaria minima de 2.400 horas até 2021 e 3.000
horas até 2022. Na educagdo de jovens e adultos, até 80% da carga horaria pode ser oferecida
a distancia (Brasil, 2018b).

A reforma do Ensino Médio concentra-se na formacgao voltada para o trabalho, mas a
questao da qualidade nao ¢ priorizada. Esse enfoque permite que as instituigdes de ensino
estabelegam convénios com entidades de educagdo a distancia, ampliando a perspectiva
privatizante do Ensino Médio. Dessa forma, considerando a realidade econdmica e social,
Vicente e Moreira (2019) apontam que a tendéncia ¢ que filhos de trabalhadores com menor
renda optem por essa modalidade de ensino, uma vez que ela possibilita o ingresso precoce no
mercado de trabalho, permitindo ao estudante contribuir com a renda familiar.

Assim, as alteragdes introduzidas pela MP n°® 746/2016 e consolidadas na Lei n°
13.415/2017 produzem impactos diretos na organizagao curricular, nas condi¢des de oferta e
no trabalho docente, cujos desdobramentos se articulam as dindmicas historicas de desigualdade
e dualidade educacional no pais. Nesse contexto, torna-se pertinente analisar como essas
transformagdes vém sendo percebidas pelos professores e quais desafios tém sido evidenciados

na literatura recente sobre a implementagao do NEM.

2.1.3 Desafios e limitacoes na implementacido do NEM na percepcio dos docentes: um

breve levantamento na literatura recente

Embora amplamente divulgada como solu¢do para problemas historicos do EM, a
reforma foi implementada de forma acelerada e sem didlogo amplo, o que gerou criticas de

pesquisadores e profissionais da educacdo. Seu inicio, em 2022, expds fragilidades estruturais
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ja existentes nas redes publicas, como insuficiéncia de infraestrutura, desvaloriza¢ao docente e
desigualdades que atravessam a trajetoria dos estudantes. Essas questdes, articuladas aos
achados de pesquisas que analisam os desafios da implementa¢ao do NEM a partir do ponto de
vista dos docentes (Dias, 2018; Lima, Garces Silva e Funari Dias, 2024; Lima ¢ Gomes, 2022;
Silva, 2024; Silva, Pasqualli e Spessatto, 2023), servirdo como ponto de partida para a
compreensdo das percepgdes dos professores analisadas na sequéncia.

Lima e Gomes (2022), ao investigarem a recep¢do ¢ implementacdo do NEM por
técnicos, gestores e docentes da rede estadual de Pernambuco, destacaram sentimento de
inseguranca, desconfianga e incerteza em relacdo a efetivagdo da reforma. Esses sentimentos
foram associados ao desconhecimento sobre como as mudangas propostas pela reforma
poderiam ser implementadas na pratica, com os participantes da pesquisa enfrentando o desafio
de aplicar propostas que muitas vezes estavam distantes de sua realidade cotidiana. A incerteza
surgiu do questionamento sobre se o novo modelo de ensino realmente formara cidadaos
autonomos e trabalhadores ou se o foco sera apenas na formagao para o trabalho.

Dando continuidade a essa perspectiva, Lima, Garces Silva e Funari Dias (2024), ao
investigarem a percepg¢ao de professores de Ciéncias da Natureza de uma escola piloto do NEM
no estado do Rio Grande do Sul, durante o periodo de 2019 a 2022, destacam a auséncia de
formacdo especifica para a atuacdo no NEM, o que se mostrou insuficiente para a
implementagdo eficaz da reforma curricular, especialmente no que diz respeito aos novos
componentes, para os quais ndo havia material de apoio adequado. Além disso, destacam o
sentimento de inseguranca entre os professores, uma vez que a coordenacdo e a gestdo escolar
também nao haviam recebido informagdes adequadas, o que dificultou ainda mais a orientacao
a esses docentes. Os professores demonstram, ainda, preocupagao em lecionar conteudos dentro
de suas areas de formagdo, mas diferentes daqueles estudados durante a sua formacgao inicial.
Em relagdo as reformas curriculares, Dias (2018) observa que, embora os professores se
adaptem com o tempo, sempre que alcangam certa seguran¢a, uma nova reforma ¢
implementada.

A implementacao dos IFs resultou na reducdo da carga horaria dos componentes da
FGB, o que obrigou os professores a lecionar nos novos componentes para complementar sua
carga hordria. Isso representa um desafio significativo, pois exige dos docentes um
conhecimento mais amplo e um estudo aprofundado para trabalhar a contextualiza¢ao desses
conteudos. Essa sobrecarga de trabalho, somada a desvalorizagao salarial e ao elevado nimero
de turmas e escolas em que atuam, torna ainda mais dificil o processo de implementagao da

reforma (Lima; Garces Silva; Funari Dias, 2024).
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Uma outra limitagdo na implementagdo da reforma ¢ o desconhecimento, por parte dos
professores, dos documentos orientadores do NEM, como leis, diretrizes, ementas e materiais
de apoio. Esse desconhecimento gera sentimentos de desconfianca e inseguranca em relagao a
proposta, como destacam Lima e Gomes (2022). Este cenario remete as observagdes de Ball e
Bowe (1992), que ja apontavam que muitos professores desconhecem os documentos
curriculares relacionados ao contexto em que atuam e isso parece, infelizmente, se manter ao
longo da historia.

Considerando a imposi¢ao da Lei n® 13.415/2017, que ocorreu de maneira autoritaria e
unilateral, marcada pela recusa ao didlogo com os profissionais da educagdo, suas entidades
representativas e os estudantes (Lino, 2017; Gariglio; Almeida Junior; Oliveira, 2017; Lima;
Gomes, 2022), essa politica foi implementada nas escolas sem ao menos ser discutida pela
comunidade escolar. Dessa maneira, entendemos que uma reforma s6 ganha sentido e alcanca
seus objetivos quando ¢ pensada e incorporada por seus protagonistas, pois sdo esses
profissionais que poderdo desenvolver praticas significativas para o processo de ensino e
aprendizagem, preparando os educandos para o pleno exercicio da cidadania e autonomia
(Barbosa, 2019). Portanto, ¢ fundamental que os envolvidos compreendam as a¢des de maneira
que elas adquiram significado em sua pratica docente.

Lopes (2019) afirma que os professores sao também produtores da politica, e o fazem
por meio das comunidades disciplinares. Nesse sentido, a interpretacdo da reforma do Ensino
Meédio pelos docentes, no contexto da pratica, ganha for¢a quando eles tém a oportunidade de
assumir o trabalho colaborativo dentro da organizac¢do curricular. Para que isso aconteca, ¢
fundamental que sejam oferecidos tempos e espacos adequados para o didlogo, planejamento e
formacao dos professores nas escolas (Lima; Garces Silva; Funari Dias, 2022).

Este trabalho surge da constatacdo de uma lacuna no preparo das escolas e dos
professores para atuar de maneira efetiva diante das novas proposigoes trazidas pela reforma do
Ensino Médio. A falta de conhecimento adequado sobre como aplicar as diretrizes da reforma,
especialmente nos novos componentes dos IFs, tem gerado desafios no contexto real das
escolas. Nesse cenario, € essencial que os professores, como protagonistas de seu processo de
formacao, tenham a oportunidade de se apropriar dos documentos educacionais, das diretrizes
curriculares e dos materiais orientadores, para que possam desenvolver praticas pedagogicas
contextualizadas, baseadas nas realidades socioculturais e escolares de seus estudantes, e que
promovam a integracao entre os componentes das diferentes areas do conhecimento, superando
a fragmentacdo e possibilitando abordagens interdisciplinares coerentes com as demandas

formativas do NEM. Para que isso ocorra de maneira efetiva, torna-se necessario que as escolas
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garantam tempos e espacos destinados ao didlogo, ao planejamento e a formacao continuada
dos professores, favorecendo processos colaborativos de estudo, troca de experiéncias e
elaboragdo de praticas que dialoguem com as necessidades dos estudantes e com as exigéncias

postas pelas mudangas curriculares.

2.1.4 Cenario mais recente da nova reforma do Ensino Médio - 2025

Diante das diversas criticas direcionadas ao NEM, ¢ importante ressaltar que ha um
movimento politico e social liderado por entidades, movimentos sociais, professores e
pesquisadores da educagdo, que busca revogar, ainda que parcialmente, a reforma. Nesse
contexto, o Governo Federal anunciou, em abril de 2023, a suspensdo do cronograma nacional
de implementacdo do NEM, com o intuito de ampliar as discussdes ¢ os debates sobre a
aplicagdo dos novos modelos de ensino (Santos; Repolés, 2024).

Durante o periodo de suspensao, foi realizada uma Consulta Publica para a avaliagdo e
reestruturacdo da Politica Nacional de Ensino Médio, realizada pelo MEC e instituida pela
Portaria n® 399, de 8 de marco de 2023 (Brasil, 2023a). O objetivo foi abrir um canal de diadlogo
com a sociedade civil, a comunidade escolar, os profissionais da educagao, as equipes técnicas
dos sistemas de ensino, os estudantes, pesquisadores e especialistas da area educacional. Essa
consulta visou a coleta de subsidios que possam embasar as decisdes do MEC em relagdo aos
atos normativos que regulamentam o NEM.

De acordo com Beloti, Grzeca e Bohrer (2023), por meio de uma entrevista com Daniel
Cara, este destaca que a Consulta Publica teve um carater homologatorio, com o objetivo de
legitimar a reforma do Ensino Médio. No entanto, esse processo ndao foi bem-sucedido
conforme os planos do MEC, devido a mobilizacdo contra essa perspectiva de anuéncia,
promovida pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo e pela Confederagdo dos
Trabalhadores em Educacdo. Para avangar com a agenda de revogacao, Daniel Cara aponta que
foi proposto o Projeto de Lei n® 2.601/2023 (Brasil, 2023b), visando apresentar uma alternativa
viavel para substituir o NEM. O PL n°® 2.601/2023, que propde a revogacdao do NEM e a
alteragdo da LDBEN, visa substituir o modelo atual por um que priorize a FGB e oferega IFs
mais contextualizados. Esse Projeto est4 tramitando na Camara dos Deputados desde maio de
2023.

Apos esse periodo de discussdo por meio da Consulta Publica, ocorreram recentes
alteragdes na Lein® 13.415/2017. A Lein® 14.945/2024 (Brasil, 2024) foi sancionada pelo entao

Presidente Luiz Indcio Lula da Silva em 31 de julho de 2024, apos audiéncias publicas,
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seminarios e pesquisas realizadas com estudantes, professores e gestores escolares. Entre as
principais alteracdes propostas a partir de 2025, destacam-se: a retomada da carga horaria da
FGB para 2.400 horas; redugdo da carga horaria destinada aos IFs; com excecdo da Lingua
Espanhola, a obrigatoriedade dos demais componentes da FGB em todos os anos do Ensino
Médio; exigéncia de oferta de pelo menos dois IFs, voltados para o aprofundamento das areas
de conhecimento com énfases distintas, exceto para as escolas que oferecem o curso técnico.
Apo6s a homologacgdo da Lei n° 14.945/2024 ¢ a retomada da carga horaria da FGB,
juntamente com a reducao da carga horaria destinada aos IFs, passou a ser exigida a oferta de
pelo menos dois IFs, com énfases distintas, voltados para o aprofundamento das areas de

conhecimento, conforme estabelecido pela resolugao:

§ 2°-A Os sistemas de ensino deverdo garantir que todas as escolas de ensino
médio ofertem o aprofundamento integral de todas as areas do conhecimento
previstas nos incisos I, II, III e IV do caput deste artigo, organizadas em, no
minimo, 2 (dois) itinerarios formativos com énfases distintas, excetuadas as
que oferecerem a formacao técnica e profissional (Brasil, 2024, p.3).

Direcionando as discussdes para o estado de Minas Gerais, com base na Resolucao SEE
n® 5.084, de 21 de outubro de 2024 (Minas Gerais, 2024), que estabelece as matrizes
curriculares para o ano de 2025 na rede estadual, a flexibilizacdo dos IFs foi reformulada.
Anteriormente, os estudantes podiam escolher em qual area se aprofundar, mas agora os
Itinerarios serdo definidos conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino (Brasil, 2024). Para o referido estado, os dois IFs de Aprofundamento
oferecidos em 2025, apenas para o 2° e 3° ano, foram organizados da seguinte maneira,

conforme apresentado no Quadro 1:
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Quadro 1 — IFs ofertados no ano de 2025 no estado de Minas Gerais.

Area do conhecimento Componentes Curriculares N° de Ano
aulas
Aprofundamento em Ciéncias Emergéncia Climatica Global 2 2° ano

da Natureza e suas
Tecnologias e Linguagens e
suas Tecnologias

Educomunicagao e

Ambientalismo 2 2° ano

o Trabalho e Desenvolvimento o
Aprofundamento em Ciéncias 2 3% ano

.. . Econdmico
Humanas e Sociais Aplicadas
e Matematica e suas
Tecnologias Financas, Economia e Trabalho 2 3% ano

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

Essa mudanca visa orientar a oferta dos IFs de forma a considerar, na medida do
possivel, as diferentes condi¢des pedagdgicas e estruturais existentes nas diversas regides do
estado. Espera-se que a alteracdo contribua para a redu¢do de problemas identificados
anteriormente, como a sobrecarga de trabalho dos docentes e a limitacdo de opg¢des para os
estudantes, promovendo uma oferta mais coerente com as necessidades de cada contexto
escolar e com a capacidade operacional das escolas na rede estadual.

Mais recentemente, conforme a Resolu¢ao SEE n°® 5.212, de 19 de novembro de 2025
(Minas Gerais, 2025), observa-se que, para o ano de 2026, a oferta dos dois IFs permanece
como determinacao para toda a rede estadual, abrangendo os trés anos do Ensino Médio. Novos
IFs também foram implementados, alguns com objetivos de aprendizagem bastante
semelhantes aos estabelecidos em 2025, o que abre espago para futuros estudos que reflitam
sobre as implicagdes dessas frequentes alteracdes curriculares na formacao dos estudantes e
sobre a maneira como os docentes lidam com essas mudangas, assim como os impactos
decorrentes em sua pratica pedagogica.

Em sintese, a reforma do Ensino Médio, com suas multiplas criticas e ajustes ao longo
do tempo, evidenciou a necessidade de um constante didlogo entre o governo, a sociedade civil,
e os profissionais da educacao para garantir que os modelos educacionais propostos atendam
de fato as necessidades e especificidades do contexto escolar brasileiro. A criagdo de espagos
para consulta ptblica, a mobiliza¢do de entidades e a proposta de revogag¢ao parcial da reforma

refletem a complexidade desse processo de transformagao educacional. A recente aprovacdo da
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Lei n° 14.945/2024, com suas modificagdes, aponta para uma tentativa de reequilibrar a carga
horaria e a estrutura curricular, sem desconsiderar a importancia do desenvolvimento integral
do estudante. No entanto, o desenredo dessas mudancas estd vinculado a capacidade de
implementagdao das escolas e da continua participagdo dos profissionais da educacdo no
processo de adaptagdo e construgdo do curriculo, para que se alcance uma educagdao de

qualidade para todos.

2.2 Formacao de professores, mudancas curriculares e 0o NEM

Esta se¢do discute a formagdo de professores no contexto das mudangas curriculares
implementadas a partir da Lei n° 13.415/2017, situando-a em seu percurso historico, legal e
politico. Busca-se compreender como as normativas recentes, especialmente aquelas vinculadas
ao NEM, tém reconfigurado as expectativas sobre o trabalho docente e os processos formativos.
Para isso, apresentam-se os principais marcos que estruturam a formacao inicial e continuada
no Brasil, bem como os desafios impostos pela reforma do Ensino Médio as praticas

profissionais, as politicas educacionais e as dindmicas formativas nas escolas.

2.2.1 Contexto historico e legal da formacao de professores

O objetivo desta se¢do ¢ discutir a formagao continuada de professores a partir de 2017,
um periodo marcado pelas mudangas curriculares propostas pela Lei n® 13.415/17 (Brasil,
2017), uma vez que tais alteracOes trazem impactos diretos no exercicio profissional dos
docentes. Nascimento ef al. (2023), adotando uma abordagem similar, direcionam seu estudo a
formacao de professores na educagdo basica no Brasil, com énfase nos marcos principais desde
a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), a LDBEN n° 9.394/96 (Brasil, 1996), até os documentos
mais recentes que tratam dessa tematica, como o PNE (Brasil, 2014), a Resolu¢do CNE/CP n°
02, de 1 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Continuada de Professores (Brasil, 2015), e a Base Nacional Comum para a Formacao
de Professores - BNC-Formagdo (Brasil, 2019). Destacamos que este estudo ndo tem como
objetivo um aprofundamento histérico sobre a formagdo de professores no Brasil, mas
apresentar uma visao panoramica da evolu¢ao das discussdes neste campo.

A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) representa um marco fundamental da
Educagdo no Brasil, ao assegurd-la como um direito de todos e um dever do Estado. O

documento dedica dez artigos a Educagdo (Artigos 204 a 214), que orientam os desdobramentos
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voltados para a melhoria da sua qualidade no pais, abordando questdes essenciais, que vao
desde a responsabilizacdo pela educagdo até a formulagdo de planos voltados para a formagao
de professores, com o objetivo de promover o desenvolvimento do ensino. Ao reconhecer a
importancia da educacao para o desenvolvimento da sociedade, a Constituicao estabeleceu as
bases para a criagdo do PNE por meio de seu artigo 214, o que representou um marco
significativo para a formagao continuada dos professores. Este artigo trata da constru¢ao de um
PNE com duracdo de 10 anos, voltado para a melhoria da qualidade da educagdo no pais,
considerando o cenario educacional da época e estabelecendo metas para o desenvolvimento da
qualidade do ensino no decénio subsequente (Nascimento et al., 2023).

A LDBEN (Brasil, 1996) destaca-se como uma das mais importantes, sendo a mais
relevante, para a formagdo de professores e para a educacao em geral no contexto nacional
(Nascimento et al., 2023). Em seu artigo 62, a lei enfatiza a importincia da formagdo de
professores, abordando especificamente a formagdo continuada no pardgrafo Unico, que

estabelece o seguinte:

Garantir-se-4 formacgdo continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em institui¢cdes de educagdo basica e superior,
incluindo cursos de educagdo profissional, cursos superiores de graduagdo
plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacao (Brasil, 1996, p. 34-35).

Nascimento et al. (2023) reconhecem neste trecho da lei um significativo avango, ao
garantir a continuidade da formagao profissional e ao considerar o local de trabalho como um
ambiente formador, além das instituicdes externas a ele. A LDBEN, em linhas gerais, em seu
artigo 63, determina ainda que instituicdes de ensino superior devem oferecer cursos para
formar professores para a educagdo basica, programas de formagao pedagogica para graduados
que queiram atuar na educacdo basica, e programas de educacdo continuada para os
profissionais da area (Brasil, 1996). Assim, ¢ lancado um novo olhar sobre a formag¢ao docente,
que reforca a valorizagdo da formagdo continuada dos professores.

Ap6s a promulgacdo da Constituicao Federal e da LDBEN em 20 de dezembro de 1996,
foi aprovada, em 9 de janeiro de 2001, a Lei n® 10.172 (Brasil, 2001), que institui o PNE com
vigéncia de 10 anos, conforme exigido pelo artigo 214 da Constituicao Federal e o pardgrafo 1°
do artigo 87 da LDBEN, que estabelece que a Unido, no prazo de um ano a partir da publicagao
desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o PNE, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes. Mais de uma década depois, em 25 de junho de 2014, entrou em vigor a Lei n°

13.005/2014 (Brasil, 2014), que aprova o novo PNE, com vigéncia de 10 anos a partir da
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publicacao dessa lei. O PNE ¢ composto por objetivos que visam a melhoria da qualidade da
educacdo no Brasil, promovendo a universaliza¢do do acesso a educagdo em todos os niveis, a
melhoria do aprendizado, a valorizagdo dos profissionais da educacdo e a redugdo das
desigualdades educacionais. O documento estabelece 20 metas para a educacao brasileira, das
quais Nascimento et al. (2023) destacam as Metas 15 e 16, que sdo voltadas para a formagao
dos professores.

A Meta 15 trata da formacao inicial dos professores e tem como objetivo garantir, em
regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
elaboragdo da politica nacional de formagao dos profissionais da educagao, no prazo de um ano
apos o inicio da vigéncia do PNE, assegurando que todos os professores da educagdo basica
possuam formagao especifica de nivel superior, obtida por meio de cursos de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam. J4 a Meta 16 se refere a formacao continuada dos
professores e estabelece que, até o final do periodo de vigéncia do PNE, 50% dos professores
da Educacao Basica estejam formados em nivel de pos-graduacdo. Além disso, a meta prevé a
garantia de que todos os profissionais da educacao bésica recebam formagao continuada em sua
area de atuacao, levando em consideragdo as necessidades, demandas e contextualizagoes dos
sistemas de ensino (Brasil, 2014).

De acordo com Saviani (2018), o PNE 2014-2024 nao passou de uma carta de intengdes,
e a lei que o institui permaneceu ineficaz, sem qualquer impacto nas politicas educacionais ou
nas institui¢des escolares. O autor aponta como principais explicagdes para a ineficacia do plano
0s vetos as metas orcamentdrias, a complexidade da lei, evidenciada pelas informagdes técnicas
que fundamentam o texto, e a excessiva quantidade de metas, o que dificulta o
acompanhamento, controle e fiscalizacao de sua execucao. Além disso, Saviani (2018) destaca
que a cultura politica enraizada na pratica de nossos governantes, movida por apelos imediatos,
midiaticos e populistas, tém se mostrado mais influentes do que a exigéncia de racionalidade
necessaria a acdo planejada.

Nascimento et al. (2023), destacam que apoOs a aprovacao da LDBEN, o CNE foi
pressionado a elaborar diretrizes para todos os niveis e etapas educacionais. Desde entdo, quatro
versoes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores foram aprovadas:
a primeira em 2002, a segunda em 2015, terceira em 2019 e a quarta em 2024.

Nesse contexto, voltamos nossa atencdo para as diretrizes mais recentes. Nogueira e
Borges (2021) destacam que a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, que estabelecia as Diretrizes

Curriculares para a Formagao Inicial e Continuada de Professores, foi revogada antes de sua
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consolidagdo plena, evidenciando a instabilidade das politicas educacionais, frequentemente
alteradas sem tempo suficiente para sua efetivacao.

De acordo com Cosenza, Dias e Amorim (2020), a Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) foi uma das institui¢des que iniciou a implementagdo da resolugdo, orientada por
principios formativos voltados a constru¢do de sujeitos criticos, criativos e socialmente
comprometidos. Contudo, a partir de 2017, esse carater democratico e emancipador enfrentou
resisténcia de setores conservadores e privatistas no ambito do CNE, resultando na revogagao
da Resolug¢ao n° 02/2015 e na adog¢dao de um modelo de formacgao prescritivo, alinhado as
competéncias da BNCC. Em seguida, em 19 de dezembro de 2019 foram homologadas as novas
Diretrizes Curriculares para Formagao Inicial de Professores da Educacao Bésica e instituida a
BNC-Formagado, com base na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil,
2019).

O conteudo que embasa a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 foi amplamente discutido com
a comunidade educacional e foi considerado por educadores, especialmente aqueles mais
envolvidos com as questdes relativas as politicas nacionais de formagao de professores, como
uma importante € bem elaborada sintese das lutas historicas da area. Embora tenha sido muito
bem recebida pela comunidade académica, sua implementagdo foi sistematicamente adiada,
inicialmente sob a justificativa da complexidade e abrangéncia de seu contetdo e as
dificuldades que as modifica¢des trariam para a organizacao e o desenvolvimento dos cursos
de formagdo de professores. Posteriormente, em um contexto politicamente regressivo, ficou
claro que seus principios e fundamentos seriam incompativeis com as orientagcdes do Governo
Temer, em um cenario marcado por significativas mudancas politicas (Bazzo; Scheibe, 2019).

Enquanto aconteciam movimentos sistematicos de adiamento/interrup¢ao/bloqueio da
implementagdo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, crescia a urgéncia em encontrar rapidamente
formas de modificar seu contetdo ou até mesmo elaborar uma nova legislagdo para substitui-
la. Iniciou-se, entdo, uma corrida contra o tempo para inserir na pauta do CNE uma proposta
que se opusesse a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015. Assim, em dezembro de 2018, foi
encaminhado ao CNE um documento intitulado Proposta para a Base Nacional Comum da
Formacgdo de Professores da Educagdo Basica, que apresentava as competéncias profissionais
docentes organizadas em trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional, acompanhadas das respectivas habilidades. Esse documento agora
encontra-se anexo a BNC-Formagdo (Bazzo; Scheibe, 2019).

Para os autores mencionados anteriormente, fica cada vez mais evidente que a questdo

central desta resolugdo e o verdadeiro motivo do adiamento foi a definicdo de que a BNCC, que
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naquele periodo havia passado por recentes reformulagdes, se tornasse a chave de interpretagao

para as novas politicas educacionais. Assim, podemos perceber que:

a BNCC, portanto, determinada pela agenda global da manuten¢ao do
capitalismo, passou a conduzir ¢ a dominar as discussdes ¢ o debate a
respeito da formacdo dos professores para a educagdo basica. O professor
deveria ser formado para atender aos ditames dessa base curricular, que,
como sabemos, teve uma tramitacdo sensivelmente polemizada pelos
educadores nas diversas entidades, uma vez que sua aprovacdo acontecia
para atender a um modelo de curriculo padrao para todo o pais, elaborado de
acordo com uma visdo tecnicista/instrumental, favoravel as orientagées dos
grupos empresariais, interessados em formar um trabalhador que lhes fosse
submisso, a partir, portanto, de um curriculo proximo do que poderiamos
chamar de minimo e muito distante de uma base curricular que lhe
propiciasse formagdo capaz de desenvolver sua autonomia e criticidade
(Bazzo; Scheibe, 2019, p. 673).

Durante o periodo de elaboragdao de uma nova resolugao em oposicao a Resolugdo
CNE/CP n° 2/2015, diversas manifestacdes contrarias surgiram. No entanto, sem considerar
esses protestos € sem ouvir seus representantes, foi promulgada a Resolug¢do CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019 (Nogueira; Borges, 2021). Diante desse percurso e do silenciamento
da voz da sociedade em favor das necessidades do mercado, entendemos que ¢ fundamental
combater publicamente a BNC-Formagdo, pois seus pressupostos descaracterizam a formagao
docente historicamente defendida, sendo incompativeis com a Resolucao CNE/CP n° 02/2015,
que articulava a formacao e valorizagdo dos profissionais da educacdo. Essa resolucao
enfatizava a importancia da formacdo continuada, um aspecto que foi relegado na nova
legislacao (Bazzo; Scheibe, 2019).

A BNC-Formagdo (Brasil, 2019) esta alinhada a busca pela eficacia e pelo alcance de
competéncias. Assim, essas articulacdes impactam diretamente a formagdo continuada, pois
acabam fazendo com que ela seja vista como um espaco de preparagdo dos professores,
destinado a compensar as lacunas da formacao inicial, reforcando a separagdo entre teoria e
pratica. Em outras palavras, a formagao continuada acaba sendo tratada muitas vezes como algo
supérfluo na formacao docente (Nogueira; Borges, 2021).

Nesse sentido, Nascimento et al. (2023) apontam que a formagao oficializada pelo CNE
resulta em uma forte reducdao da formagdo plena dos professores, que tem sido defendida ha
décadas por coletivos de professores-pesquisadores no Brasil. Essa formacdo parece estar
voltada para uma racionalidade técnica e instrumental, distante do desenvolvimento critico,

analitico e emancipador dos futuros docentes. As discussdes pautadas em aspectos artisticos,
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culturais, politicos, de género, etnia e a critica as diferentes classes sociais, que enriqueceriam
a leitura de mundo dos graduados nas licenciaturas, sdo praticamente desconsideradas nos
principios formativos estabelecidos pelos documentos aprovados pelo CNE.

Em um periodo mais recente, e praticamente sem nenhuma discussao, foi aprovada a
Base Nacional Comum para a Formag¢do Continuada de Professores da Educa¢do Basica
(BNC-Formagdo Continuada). Instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 1 em 27 de outubro de
2020, essa resolucdo estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educagao Bésica e institui a BNC-Formagdo Continuada (Brasil,
2020).

Conforme disposto no artigo 2° da resolugdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais t€ém

as seguintes referéncias:

Art. 2° As presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, articuladamente com a
BNC-Formagdo Continuada, tém como referéncia a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular da Educagdo Basica (BNCC), instituida pelas
Resolugdes CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 ¢ a Resolugdo CNE/CP
n°4, de 17 de dezembro de 2018, e da Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao), instituida pela
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2020, p.103).

Ainda conforme a resolu¢do, a BNC-Formagdo Continuada indica as competéncias
profissionais essenciais para os professores, organizadas em trés dimensdes: I - conhecimento
profissional; II - pratica profissional; e III - engajamento profissional. De acordo com o
documento, ¢ exigido do professor um conhecimento aprofundado dos saberes constituidos, das
metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e da produgao cultural local e global,
com o intuito de promover o pleno desenvolvimento dos educandos (Brasil, 2020).

Em 2021, foi publicado o documento intitulado BNC Formagdo Continuada na Pratica
- Implementando Processos Formativos Orientados por Referenciais Profissionais. Este
material apresenta achados da literatura, exemplos de agdes implementadas por redes de ensino
nacionais e internacionais, além de sugestdes e recomendagdes gerais que visam inspirar o
desenvolvimento de estratégias e agdes para promover a apropriagdo da BNC-Formagdo
Continuada e integra-la aos contextos das redes de ensino (Consed; Undime; Funda¢ao Carlos
Chagas, 2021).

Apenas a titulo de registro, destacamos que no ano de 2024 foram promulgadas novas

DCN para a Formagdo de Professores, através da Resolu¢do CNE/CP 4/2024, que ndo
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contempla a formagao continuada e traz ainda mais desafios para as licenciaturas no pais ao
excluir avangos histdricos, como a dimensao da Pratica como Componente Curricular.

Em complemento as diretrizes nacionais, o estado de Minas Gerais instituiu o Plano
Estadual de Educacgdo (PEE) para o periodo de 2018 a 2027, por meio da Lei n® 23.197, de 26
de dezembro de 2018 (Minas Gerais, 2018). O documento apresenta, em suas metas e
estratégias, agdes voltadas a formacdo e a valorizacdo dos profissionais da educagdo, em
consonancia com o PNE. Conforme previsto no PEE, a responsabilidade pela formagao
continuada ¢ atribuida ao poder publico, especialmente a Secretaria de Estado de Educacao de
Minas Gerais (SEE-MG), em articulagdo com diferentes instancias do sistema educacional. Na
Meta 16, destaca-se o compromisso de ampliar o acesso a pds-graduagdo, bem como de
assegurar autorizagdo para afastamento e outras formas de incentivo a qualificagdo dos
profissionais da educagdo bésica em cursos de pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu.
Contudo, embora o documento explicite a ampliacio do acesso a pos-graduagdo, como
estratégia de valorizacdo docente, ndo apresenta detalhamentos acerca da organizacao
sistematica da formacdo continuada no ambito das escolas, tampouco explicita como esses
processos devem se concretizar no cotidiano escolar.

Considerando esse conjunto de diretrizes, a reforma do Ensino Médio evidencia
mudangas significativas na organizagao curricular, com impactos diretos na formacao na pratica
docente. Essas novas diretrizes, que se alinham com as demandas do NEM, buscam transformar
o modelo de ensino ao introduzir a flexibilizagdo curricular e os IFs. No entanto, para que essas
mudangas se concretizem e cheguem efetivamente aos estudantes, ¢ imprescindivel que os
docentes recebam uma formacao inicial e continuada que os prepare para adaptar suas praticas
pedagogicas as exigéncias do NEM. A formacao continuada dos professores, portanto, se torna
um elemento central para garantir que as novas diretrizes curriculares sejam implementadas de
maneira eficaz, considerando a realidade de cada escola e as necessidades especificas dos
alunos.

Na proxima subse¢do, discutiremos a importancia da formagdo continuada para os
professores, considerando os desafios que surgem com a implementa¢cdo do NEM e como esses
desafios podem ser enfrentados através de agcdes formativas que atendam as necessidades reais

dos educadores e das escolas.
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2.2.2 Aspectos da formac¢ao continuada de professores e sua importancia

Formar-se ¢ um processo continuo ao longo da vida; enquanto seres humanos, temos a
capacidade de aprender, o que nos permite uma constante humanizagao, mediada pelas relagdes
e interagcdes que estabelecemos nos diversos ambientes culturais com os quais interagimos.
Nesse sentido, aprender vai além de simplesmente receber ou adquirir informagdes; envolve a
internalizacdo do conhecimento, fazendo com que ele se torne parte do nosso ser e contribua
para nosso desenvolvimento. Formar-se, portanto, ¢ um processo de aprendizagem que se
realiza ao longo da vida, tanto individualmente quanto coletivamente, no contexto da cultura,
ao incorpora-la, cria-la e recrid-la constantemente (Prada; Freitas; Freitas, 2010).

A formagdo de professores, entendida em sua dimensdo social, deve ser reconhecida
como um direito, superando a perspectiva de iniciativas individuais de aperfeicoamento e
partindo da esfera da politica publica. Como afirma Mello (1999), a formacdo ¢ um processo
inicial e continuado, que precisa responder aos desafios do cotidiano escolar, da
contemporaneidade e do avango tecnologico. O professor € um dos profissionais cuja demanda
por continuo desenvolvimento profissional se faz necessaria, integrando a tarefa de ensinar com
a de estudar. Transformar essa necessidade em um direito fundamental ¢ essencial para a
valorizag¢do profissional e para o desempenho em niveis de competéncia exigidos pela sua
propria fungdo social. Nessa perspectiva, a formacao assume um papel de "inacabamento",
relacionado a historia de vida dos sujeitos em constante formagao, proporcionando, assim, uma
preparacdo profissional continua.

Para Veiga e Davila (2019), a formagdao de professores ¢ um processo coletivo de
construgdo docente. Caracteriza-se como uma reflexao conjunta, na medida em que a pratica
resultante dessa formacdo sera necessariamente coletivizada. Embora ndo seja isenta de
conflitos, a formagdo torna-se mais produtiva quando ¢ vivenciada de forma compartilhada.
Dessa maneira, o processo de formacdo de professores se desenvolve em um contexto de
coletividade, articulado com as escolas e seus projetos, de modo que o profissional, ao
transformar a instituicdo, também se transforma com ela, como defende Novoa (1992).

Prada, Freitas e Freitas (2010) destacam que, por um longo periodo, a formagdo
continuada de professores foi, e ainda ¢ vista como uma forma de suprir as lacunas da formagao
inicial docente e de resolver as dificuldades cotidianas no ambiente escolar. Além disso,
apontam que a formac¢ao continuada tem sido encarada como um meio de adquirir certificados
ou créditos, permitindo ascensao na carreira e/ou obtencao de beneficios salariais. De maneira

semelhante, Canario (1998) ja destacava e criticava a perspectiva acumulativa na aquisi¢ao de
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conhecimentos, entendida como uma tentativa de superar as limitagdes da formagao inicial ou
de atender a necessidade de atualizacdo posterior. Atualmente, ainda observamos que a busca
pela formagdo continuada pode estar relacionada tanto a necessidade de suprir lacunas da
formacao inicial quanto a aspectos financeiros, como a valorizagao profissional, a promog¢ao na
carreira € o aumento salarial. No entanto, acreditamos que encarar a formagao continuada de
forma excessivamente reducionista, centrada apenas nessas questdes, nao reflete o verdadeiro
proposito da formagdo. Concordando com Candrio (1998), entendemos que a formagao deve
valorizar os saberes adquiridos por meio da experiéncia dos professores, atribuindo um papel
central ao sujeito que aprende, reconhecendo-o como o principal agente de sua propria
formagao.

Como destacado por Prada, Freitas e Freitas (2010), a formagdo continuada
frequentemente ¢ assumida por individuos ¢ institui¢des, muitas vezes atendendo aos interesses
dos governantes, sem a devida preparagdo para entender as complexidades envolvidas no
campo de atuacdo profissional. Além disso, o profissional da educagdo ¢ frequentemente
desvalorizado em sua funcdo, sendo raramente reconhecido como aprendiz e como autor e
produtor de sua propria formagdao. Para os autores, o sucesso do processo de ensino e
aprendizagem por meio da formacdo continuada s6 ¢ alcangado quando sdo consideradas as
caracteristicas dos professores, suas necessidades e expectativas pessoais e profissionais, 0s
contextos de trabalho em que estdo inseridos, assim como a cultura criada pela instituigao
escolar em que atuam.

Com base nas ideias dos autores mencionados anteriormente, ¢ fundamental
compreender como os professores aprendem, se formam e desenvolvem sua pratica docente,
uma vez que muitos professores ainda adotam as mesmas abordagens que vivenciaram durante
sua formagdo, o que pode resultar na formacao de individuos com dificuldades de pensar de
forma autdnoma, de pensar e agir criticamente e de exercer a criatividade, de modo a construir
e reconstruir seus conhecimentos. Torna-se, portanto, entender o conhecimento como um
processo dinamico, em constante (re)construcao. Nesse contexto, a formacdo continuada de
professores ¢ vista como uma ferramenta que apoia os educadores no processo de ensino e
aprendizagem, e na busca de novos conhecimentos tedrico-metodologicos para o

desenvolvimento profissional e a transformacgao das praticas pedagogicas. Nesse sentido,

A escola, como instituigdo educacional e como espago de formagdo
continuada dos professores, precisa proporcionar recursos € tempo para que
os educadores possam compreender sua propria realidade institucional,
analisa-la e, consequentemente, transforma-la. Assim, sera desenvolvido um
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processo de formacao que possibilite melhoria no fazer docente individual e
coletivo (Prada; Freitas; Freitas, 2010, p. 369).

Compreender a formacdo continuada implica também reconhecer que o
desenvolvimento profissional dos professores se entrelaga com os saberes que sustentam sua
pratica cotidiana. Nesse sentido, as contribui¢des de Tardif (2002) aprofundam essa discussao
ao evidenciar que a pratica docente ¢ constituida por um conjunto heterogéneo de saberes
sociais, elaborados em multiplos contextos e essenciais para compreender como os professores
aprendem, atuam e se transformam em seu percurso profissional. O autor define esses saberes

sociais da seguinte maneira:

O saber dos professores ¢ profundamente social e €, a0 mesmo tempo, o saber
dos atores individuais que o possuem e 0 incorporam a sua pratica profissional
para a ela adapta-lo e para transforma-lo. Para evitar equivocos, lembremos
que ‘social’ quer dizer relacdo entre mim e os outros repercutindo em mim,
relacdo com os outros em relagdo a mim, e também relacdo de mim para
comigo mesmo quando essa relagdo é presenga do outro em mim mesmo
(Tardif, 2002, p. 15).

No caso dos docentes, os saberes que fundamentam sua pratica sdo construidos ao
longo de toda a vida, e ndo apenas durante a formacao inicial. Esses saberes comegam a ser
desenvolvidos ainda nos anos iniciais da vida escolar e se ampliam por meio das experiéncias
profissionais e formativas acumuladas ao longo da carreira. Segundo Tardif (2002), quatro
tipos de saberes sdo mobilizados pelos professores em sua atuagdo: o saber profissional, o
saber disciplinar, o saber curricular e o saber experiencial.

Os saberes da formagdo profissional, sdo os saberes provenientes das instituigoes
formadoras de professores, como escolas normais e faculdades de educagdo. Envolvem
saberes cientificos oriundos das ciéncias da educacdo e saberes pedagdgicos de carater
normativo, baseados em doutrinas e ideologias educacionais. Esses saberes visam transformar
a pratica docente em uma pratica cientifica ou tecnoldgica, sendo incorporados principalmente
durante a formacao inicial e continuada (Tardif, 2002).

Segundo Tardif (2002), os saberes disciplinares sdo conhecimentos oriundos dos
diversos campos do saber que compdem a base da formacdo académica dos professores. Esses
saberes sdo definidos e selecionados pelas instituicdes universitarias e organizados sob a
forma de componentes especificos, como Matematica, Historia ou Literatura. Transmitidos
nos cursos e departamentos universitarios, eles integram-se a pratica docente por meio da

formagdo inicial e continuada, independentemente das faculdades de educagdo. Trata-se de
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saberes produzidos por grupos sociais especializados e enraizados na tradi¢ao cultural, sendo
incorporados a docéncia como contetidos a serem dominados e ensinados pelos professores.

Os saberes curriculares, segundo Tardif (2002), sdo os conhecimentos estruturados
pela instituicdo escolar com base em escolhas sociais e culturais que definem o que deve ser
ensinado. Esses saberes se manifestam por meio de programas escolares, organizados em
objetivos, conteudos e métodos que orientam a pratica docente. Cabe aos professores
apropriar-se desses elementos ao longo de suas carreiras, aplicando-os em sala de aula
conforme as diretrizes institucionais. Trata-se, portanto, de saberes que nao sao produzidos
pelos docentes, mas que lhes sdo prescritos, expressando uma relagao de exterioridade entre
o professor e o conhecimento que deve ensinar.

Os saberes experienciais, segundo Tardif (2002), sdo conhecimentos construidos no
exercicio cotidiano da docéncia e validados pela pratica. Diferentemente dos saberes
adquiridos na formacao inicial ou nos curriculos oficiais, eles emergem das interagdes diretas
com os alunos, com a institui¢cdo e com as exigéncias concretas do trabalho pedagégico. Esses
saberes ndo sdo sistematizados em teorias, mas constituem uma forma de saber-fazer e saber-
ser que orienta a pratica do professor diante das situa¢des imprevisiveis e complexas da

profissdo. Sobre saberes experienciais, Tardif (2012) desta ainda:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com outras
pessoas, a comegar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre um
objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela
¢ realizada concretamente numa rede de interagcdes com outras pessoas, num
contexto onde o elemento humano ¢ determinante ¢ dominante e onde estio
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretagdo e decisao (Tardif, 2002, p. 49-50).

Sendo assim, € preciso ter presente que a atividade docente se d4 em um espago coletivo,
no qual se estabelecem redes coletivas de trabalho que sdo fator decisivo de socializagao
profissional e de afirmagao de valores da profissao (Novoa, 1992).

Segundo Canario (1998), a escola, enquanto contexto real de trabalho, assume um papel
central na formacao dos professores, pois € nesse espaco que se constroem, de maneira coletiva
e situada, as competéncias profissionais. Longe de ser um ambiente apenas de aplica¢do do que
foi aprendido na formacao inicial, o cotidiano escolar se configura como um "jogo coletivo",
em que as regras sao produzidas e ressignificadas nas interagdes e nas singularidades de cada

contexto.
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Nessa mesma dire¢ao, Hargreaves e Fullan (2000) destacam a importancia de considerar
a escola como uma organizagdo “aprendente”, ou seja, um ambiente que se desenvolve a medida
que seus professores também se desenvolvem. Para que os professores possam ter um bom
desempenho, € necessario promover uma mudanga nas atitudes e nas praticas dentro da escola,
incentivando sua participagdo ativa nas iniciativas voltadas para o seu proprio desenvolvimento.
Isso implica que as mudancgas ndo sejam mais impostas aos docentes, mas, sim, realizadas por
eles.

Noévoa (2002) também salienta a importancia da escola no processo de formacao
docente. Ao discutir questdes ligadas a formacao continua dos professores, aborda trés aspectos:
desenvolvimento pessoal do professor, desenvolvimento profissional e de seus saberes e
desenvolvimento organizacional da escola. Em relacdo a escola, ela deve ser vista como um
ambiente educativo, onde as atividades de trabalhar e formar ndo sejam distintas. Falar em
formacdo continuada de professores ¢é, portanto, falar em um investimento educativo nos
projetos da escola, onde essa formagao se articula com o desenvolvimento organizacional da
instituicdo. Dessa forma, € necessario articular a formagao continuada com a gestao escolar, as
praticas curriculares e as necessidades dos professores. Para o autor, a concepcao de espagos
coletivos de trabalho pode constituir um excelente instrumento de formacao.

Nascimento et al. (2023) observam que muitas escolas ainda ndo implementam a
formacao continuada in loco, o que vai contra a ldgica de um desenvolvimento profissional que
teria nesse espago um local privilegiado de formagdo. Em outras institui¢des, as formacdes
acontecem de forma verticalizada, com o coordenador pedagdgico atuando como o principal
transmissor de conhecimento, muitas vezes com pautas formativas que ndo correspondem as
necessidades e realidades dos profissionais no momento. Considerando que a formagado
continuada € mais significativa quando parte dos interesses dos professores e das questdes
emergentes no contexto escolar, ¢ necessario levar essas informagdes em conta, a fim de
promover maior engajamento da equipe e contribuir para o desenvolvimento do pensamento
critico e reflexivo dos educadores.

Para os autores mencionados, embora o professor ndo tenha construido uma base
reflexiva solida em sua formagdo inicial, que o auxiliasse a enfrentar as demandas do seu
contexto de trabalho e a pensar criticamente sobre os desafios de sua realidade, a formacao
continuada surge como uma aliada importante. Ela possibilita ao educador realizar reflexdes e
inferéncias que podem resultar em agdes transformadoras, contribuindo para seu

aprimoramento profissional no espago escolar.
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Para Gadotti (2008), a formacao continuada do professor deve ser entendida como um
processo de reflexdo, pesquisa, agdo, descoberta, organizacdo, fundamentagdo, revisdo e
constru¢do tedrica, e ndo como uma simples aprendizagem de novas técnicas, atualiza¢do de
métodos pedagogicos ou adogao das ultimas inovagdes tecnologicas. Segundo essa concepgao,
a nova formagao permanente tem inicio na reflexao critica sobre a pratica.

Corroborando essa perspectiva, Alarcao (1996) afirma que ser um professor reflexivo
envolve a capacidade de utilizar o pensamento para atribuir sentido a sua pratica, sendo um
agente ativo no seu proprio desenvolvimento profissional. Nesse sentido, o professor reflexivo
desempenha um papel importante na producdo e estruturacdo do conhecimento pedagogico,
pois reflete de maneira situada na e sobre a interacdo gerada com o conhecimento cientifico,
assumindo um papel ativo na educacao, em oposi¢do a uma postura meramente técnica, limitada
a execu¢do de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias externas a sua comunidade
profissional.

Grigoli et al. (2010) apontam que, historicamente, estudos realizados por diversos
pesquisadores da area evidenciam que os processos de formagdo continuada ndo tém gerado
resultados satisfatorios em relacdo a mudanga da pratica docente. Isso ocorre porque esses
processos frequentemente desconsideram o contexto de trabalho do professor, bem como suas
experiéncias e praticas construidas, o que dificulta a produgdo de novos saberes e praticas
pedagogicas. Freitas, (2007) destaca que, no Brasil, historicamente, os modelos predominantes
de formagdo continuada tém privilegiado uma concepg¢do instrumental do trabalho docente, o
que leva o professor as atividades de reproducdo de técnicas de forma passiva, executando
propostas prontas que lhe sdo entregues. Muitas vezes, observa-se que as normativas
prescrevem um modelo de ensino que visa a aprendizagem ativa, participativa e autbnoma do
aluno, mas, na pratica, ndo hd uma articulacao efetiva desses saberes pedagogicos com os cursos
de formacao continuada.

Nascimento et al. (2023) destacam que a formacao de professores tem sido amplamente
debatida e ¢ tema recorrente em diversas produgdes académicas e cientificas. Com isso, os
autores buscaram analisar as bibliografias que abordam, sobretudo, a formagao critico-reflexiva
dos professores, além de investigar as respostas dos docentes da Educacdo Basica da rede
publica municipal de Sdo Luis — MA, em relagdo ao tema. Os resultados indicaram que, nos
discursos dos professores, ha o reconhecimento da importancia dessa reflexdo critico-
emancipadora em suas praticas profissionais. No entanto, verificou-se que, nas escolas, essa

abordagem ainda ndo ¢ efetivamente aplicada nas formagdes continuadas, sendo que, entre
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outros fatores, a escolha dos temas para essas formagdes ainda ¢, em sua maioria, uma decisao
verticalizada.

Nessa mesma linha, Trebien et al. (2020) destacam a necessidade de uma formagao
docente mais alinhada a realidade das escolas. Eles apontam que, atualmente, as formagdes
estao sendo orientadas pelas diretrizes da BNCC e pelas mudangas nas politicas educacionais
voltadas para a educacdo basica. Os autores investigaram a percep¢ao dos professores da
Educacao Basica de uma escola da rede publica estadual do municipio de Boa Vista/RR sobre
sua formagdo, a partir da epistemologia da pratica pedagogica do professor. Esse conceito,
conforme Schon (2000, p. 69), € descrito como "uma conversag¢ado reflexiva de um investigador
com a sua situacdo", em que a reflexdo sobre a pratica possibilita sua ressignificagdo e a
constru¢do continua de saberes em agdao. O estudo revelou que a formacao continuada dos
docentes deve ocorrer a partir de sua propria realidade, considerando os desafios diarios,
compartilhando angustias com colegas de trabalho, refletindo coletivamente e buscando apoio
em estudos tedricos. A partir dessa discussao e reflexdo, resulta uma nova agdo pedagogica.

A préatica pedagogica, nesse contexto, ¢ o ponto de convergéncia entre as intengdes
expressas nas diretrizes educacionais ¢ as possibilidades reais de sua implementacdo no
cotidiano escolar. A docéncia, nesse processo, assume um papel central, sendo constantemente
desafiada a articular teoria e pratica, levando em conta as especificidades dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (Batista, et al., 2025). Conforme Novoa
(1992), o fortalecimento da profissdo docente depende da valorizagdo do professor como sujeito
ativo na construgdo do curriculo, capaz de exercer sua autonomia com responsabilidade e
competéncia. No entanto, o espaco de autonomia docente no desenvolvimento curricular nem
sempre encontra suporte nas estruturas escolares e nas politicas educacionais vigentes.

Nesse contexto, a atuagdo do professor enfrenta uma série de desafios, como a falta de
tempo para planejamento, a escassez de recursos didaticos, a sobrecarga de trabalho, a auséncia
de espacos para formagdo continuada, a falta de apoio pedagogico e as dificuldades em lidar
com turmas heterogéneas. Esses fatores impactam diretamente a qualidade das praticas
pedagogicas e o alcance dos objetivos educacionais propostos. Além disso, muitos professores
frequentemente se sentem despreparados para atender as exigéncias de uma pratica pedagogica
que demanda reflexdo constante, flexibilidade e inovagdo, especialmente em realidades
escolares marcadas por desigualdades sociais e educacionais (Batista, et al., 2025). Segundo
Gauthier et al. (1998), essas imposi¢des tendem a reduzir a pratica docente a uma fungao

técnica, desprovida de seu carater reflexivo e comprometido com a formacao integral dos
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alunos. Esse cendrio contribui para o afastamento entre as intengdes curriculares e a realidade
vivenciada em sala de aula.

E importante reconhecer que a implementacio de praticas curriculares alinhadas a uma
proposta critica € emancipatoria exige investimentos em formagdo continuada de qualidade,
momentos de planejamento coletivo e a valorizagao profissional. Nesse contexto, € conforme
j& mencionado anteriormente, o desenvolvimento profissional dos professores deve estar
articulado as demandas do cotidiano escolar, promovendo uma pratica reflexiva e critica que
va além da simples reprodugdo de conteudos. Como afirma Schon (2000), a reflexao sobre a
pratica ¢ um componente essencial da formacdao docente, pois permite que o professor
compreenda as implicacdes pedagogicas, sociais e politicas de suas escolhas no processo

educativo.

2.2.3 O NEM e a formacao continuada de professores

Com a implantagcdo do NEM, surgiram inquietacdes e dividas quanto a sua efetivagao,
especialmente no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem (Silva; Pasqual;
Blaszko, 2022). Os autores destacam que um dos principais desafios na implementagdo do
NEM esta na necessidade de as redes de ensino e as instituigdes escolares readequarem a
organizacdo curricular e os cronogramas, uma vez que o curriculo sofre amplas alteracoes,
como a divisdo por areas do conhecimento e o aumento substancial da carga horaria. Para os
autores, um dos aspectos cruciais desse desafio ¢ a formacdo dos professores para atuar no
NEM, garantindo que se adaptem e atendam as demandas dessa nova configuragao.

A BNCC para o Ensino Médio ¢ um dos pilares para a implementacdo da reforma
proposta pela Lei n° 13.415/2017. No contexto das mudancas introduzidas por esta reforma, a
formagdo continuada dos professores tem enfrentado desafios significativos, exigindo que os
docentes adequassem suas praticas pedagogicas para atender as novas demandas propostas pela
BNCC e pelos curriculos. Esses documentos possuem papéis complementares, assegurando as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacao Basica. Tais aprendizagens so
se materializam por meio de um conjunto de decisdes que adequam as proposi¢des da BNCC a
realidade local, levando em consideracdo o contexto das instituicoes escolares e a realidade dos
alunos. Essas decisdes envolvem agdes como a contextualizagdo e a organizagdo
interdisciplinar dos conteudos dos componentes escolares, a sele¢do e o uso de metodologias e
estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas, a utilizacdo de situagdes e procedimentos para

motivar e engajar os estudantes, a construcdo e aplicagdo de procedimentos de avaliacdao
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formativa, bem como o uso de recursos didaticos e tecnologicos para apoiar o processo de
ensino e aprendizagem, entre outros (Brasil, 2018a).

As DCNEM (Brasil, 2018b) orientam a elaboragdo, planejamento, implementagdo e
avaliacdo das propostas curriculares, considerando as alteracdes introduzidas na Lei n°
9.394/1996 (LDB) pela Lei n° 13.415/2017, com o objetivo de garantir o desenvolvimento das
competéncias gerais e especificas da BNCC. Essas diretrizes estabelecem que os curriculos
devem contemplar metodologias que evidenciem a contextualizagdo, a diversificacdo e a
transdisciplinaridade, ou outras formas de interagao e articulagao entre diferentes campos do
saber, promovendo a interlocucdo dos conhecimentos para a resolugdo de problemas
complexos. Além disso, asseguram a integracao curricular como estratégia de organizagdo do
curriculo em areas do conhecimento, que dialoguem com todos os elementos previstos na
proposta pedagdgica, visando a formacao integral do estudante.

Essas diretrizes estabelecem, ainda, que os IFs devem considerar as demandas e
necessidades do mundo contemporaneo, estar alinhados aos diferentes interesses dos estudantes
e a sua insercdo na sociedade, bem como ao contexto local e as possibilidades de oferta dos
sistemas e institui¢des de ensino. A proposta pedagogica para o NEM visa a articulacdo entre
teoria e pratica, conectando o trabalho intelectual as atividades praticas e experimentais. No que
tange a formacgdo de professores, as diretrizes determinam que os sistemas de ensino garantam
que os docentes tenham uma jornada de trabalho e formacgao, incluindo a formagao continuada,
adequadas para o desenvolvimento do curriculo (Brasil, 2018b).

Como discutido na subse¢do anterior, o descompasso entre a formagao continuada e as
demandas impostas pela reforma do Ensino Médio, especialmente no que diz respeito ao
trabalho com os IFs, refor¢a a importancia de uma formacao que leve em conta as necessidades
dos professores, de acordo com o contexto real da institui¢do de ensino em que atuam.

Um dos principais problemas dessa reforma ¢ que todas as mudangas estruturais e
pedagogicas ndo foram acompanhadas por uma preparacdo adequada dos profissionais
envolvidos. Muitas regides nao receberam os materiais € recursos necessarios para a formagao
dos professores, e em diversos estados as formagdes se limitaram a realizagdo de ciclos de
webindrios, palestras online e a disponibilizacdo de cadernos com orientacdes, resultando na
introdugdo inconsistente de componentes no curriculo escolar (Fernandes ef al., 2024).

O relatorio da Fundacao Getalio Vargas (2023) evidencia a necessidade de uma
formacao continuada mais estruturada para os docentes. O documento aponta que, em grande
parte das redes, as formacdes tém sido ofertadas de maneira remota, por meio de videos

disponibilizados nos canais de YouTube das secretarias, a maioria deles produzidos entre 2021
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e 2022. Os autores questionam até que ponto esse tipo de formagdo, seja na modalidade EAD
ou em semindrios presenciais para centenas de pessoas, ¢ capaz de atender a tarefa fundamental
de preparar o corpo docente e equipe gestora para lidar com a complexidade do NEM, incluindo
a interdisciplinaridade que deve existir nas areas do conhecimento e entre elas, além da
elaboracao e execucao dos IFs.

Diante da auséncia de uma formac¢ao continuada adequada para os docentes, essencial
para a adaptacdo as novas diretrizes da BNCC, o governo federal optou por investir em
iniciativas desenvolvidas pela iniciativa privada, como as promovidas pela Vivo Telefonica,
Fundacdo Lemann, Fundacdo Itad, Instituto Ayrton Senna, entre outras (Aranha; Oliveira,
2023; Martins; Andrade; Zandavalli, 2023). A maioria das formagdes continuadas tem como
foco o desenvolvimento de competéncias e habilidades, além das competéncias
socioemocionais, evidenciando claramente o modelo curricular elaborado pelos estados, de
carater neotecnicista, em total conformidade com a BNCC. Essas formagdes, que ocorrem
principalmente em ambientes virtuais de aprendizagem, desconsideram as reais necessidades
dos profissionais (Martins, 2022).

Diante das transformacdes promovidas pela reforma do Ensino Médio, torna-se
essencial aprofundar os estudos sobre o desenvolvimento de propostas formativas que estejam
alinhadas com as reais necessidades dos docentes. Essas propostas devem ser capazes de
responder as mudancas no cenario educacional, considerando as especificidades do contexto
escolar e as exigéncias da nova configuracgao curricular. Nesse processo, ¢ fundamental que as
iniciativas de formagdo continuada atendam as demandas reais da pratica pedagdgica dos
professores, articulando teoria e pratica de maneira contextualizada, a partir das realidades
socioculturais e escolares de seus estudantes, € promovendo também a integracdo entre os
componentes das diferentes areas do conhecimento.

Nesse sentido, o curso de formagao continuada proposto neste estudo foi concebido para
responder a essas necessidades, oferecendo aos professores, coordenadores pedagogicos e
gestores escolares um espaco formativo reflexivo e colaborativo, centrado na articulagao entre
teoria e pratica, na promogao da interdisciplinaridade, no planejamento colaborativo € no uso
de metodologias ativas, de modo a fortalecer a atuacdo docente diante dos desafios do NEM.

Para atender as demandas das diretrizes curriculares, que estabelecem que os curriculos
devem contemplar metodologias que evidenciem a contextualizacdo, a diversificagdo ¢ a
transdisciplinaridade, ou outras formas de interagdo e articulagdo entre diferentes campos do
saber, como a interdisciplinaridade, promovendo a interlocu¢cdo dos conhecimentos para a

resolucdo de problemas complexos, torna-se necessdrio buscar alternativas para superar a



54

excessiva fragmentagao curricular. Muitas vezes, essa fragmentacao se distancia da realidade,
conforme apontado por Japiassu (1976). Thiesen (2008) destaca que a fragmentagado disciplinar
¢ uma caracteristica histoérica da educacdo, especialmente no Ensino Médio, que remonta ao
modelo industrial e a visao cartesiana, que separa as areas do conhecimento em blocos isolados.
Essa estrutura curricular fragmentada nao favorece a conexdo entre as diferentes areas,
dificultando a formagdo de uma visdo integrada e holistica do mundo. Nesse contexto, a
interdisciplinaridade se destaca como uma alternativa para superacao desse cenario,
proporcionando uma aprendizagem mais significativa dos conceitos cientificos, uma vez que o
mundo real ndo se divide em disciplinas, como observa Czerniak (2006).

Para Thiesen (2008), a escola, enquanto espaco legitimo de aprendizagem, produgdo e
reconstrug¢do do conhecimento, precisa cada vez mais acompanhar as transformagdes da ciéncia
contemporanea, adotando e apoiando as exigéncias interdisciplinares que participam
ativamente da constru¢ao de novos saberes. O mundo estd cada vez mais interconectado,
complexo e interdisciplinar. No entanto, apesar da relevancia dessa temadtica, os desafios para
superar o referencial dicotomizado e fragmentado que ainda orienta a pratica pedagogica dos
educadores ainda sdo enormes.

Segundo Luck (2001), o estabelecimento de um trabalho interdisciplinar gera, como
toda ac¢do a que nao se estd habituado, uma sobrecarga de trabalho, além de um certo receio de
cometer erros ou de perder privilégios e direitos estabelecidos, o que provoca reagdes de
resisténcia. Adotar o enfoque interdisciplinar na pratica pedagdgica exige romper com habitos
enraizados e procurar algo novo e desconhecido, o que sem duavida, representa um grande
desafio. Nesse contexto, Augusto e Caldeira (2007) e Gerhard e Rocha-Filho (2012)
identificaram as principais dificuldades enfrentadas pelos professores na implementacao de
abordagens interdisciplinares, destacando-se: a falta de tempo para estudos e reunides com
colegas, dificuldades conceituais relacionadas a outros componentes, desafios na gestao escolar
e o desinteresse dos estudantes.

Santos, Janerine e Fernandes (2025) destacam que, no contexto do NEM, os professores
da area de Ciéncias da Natureza enfrentam dificuldades significativas para implementar praticas
interdisciplinares, em razdo de concepgdes limitadas sobre interdisciplinaridade, auséncia de
orientagdo clara nos documentos oficiais e insuficiéncia de formagao continuada. Esses fatores
contribuem para praticas docentes fragmentadas, inseguras e pouco articuladas, restringindo a
potencialidade da interdisciplinaridade de promover integragdo entre os componentes

curriculares e desenvolvimento critico dos estudantes.
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Apesar dos desafios, a interdisciplinaridade representa um movimento fundamental de
articulagdo entre o ensino e a aprendizagem. Compreendida tanto como uma formulagdo tedrica
quanto adotada como uma atitude pratica, ela possui o potencial de auxiliar educadores e escolas
na ressignificag¢ao do trabalho pedagogico, abrangendo aspectos do curriculo, dos métodos, dos
conteudos, da avaliagdo e das formas de organizagao dos ambientes de aprendizagem (Thiesen,
2008).

No campo académico do Ensino de Ciéncias, observa-se um relativo crescimento das
pesquisas relacionadas a interdisciplinaridade, especialmente a partir da década de 2000, tanto
no Brasil quanto internacionalmente (Silva, 2019). Embora a maioria dos professores acredite
que o trabalho interdisciplinar seja uma pratica coletiva (Batista; Lavaqui; Salvi, 2008), tendo
sido utilizado de forma esporadica e pontual, muitas vezes como uma complementago, € ndo
como uma pratica legitima (Silva, 1999). Silva (2019), por sua vez, argumenta que praticas
coletivas, envolvendo diversos professores, apresentam maior potencial para a transformagao
das praticas pedagodgicas, pois o contato com profissionais, com outras experiéncias e visoes,
pode resultar em abordagens mais integradas, além de revelar aspectos que um unico professor,
atuando de forma isolada, talvez ndo perceberia.

Para Silva (2019), as limitacdes observadas podem ser explicadas pela falta de vivéncia
profissional em espagos que desenvolvem ou poderiam desenvolver praticas interdisciplinares,
nos quais os professores tenham a oportunidade de estudar, discutir, propor, desenvolver e
refletir sobre essas praticas ao longo do exercicio profissional, por meio de iniciativas de
formacdo continuada. A formagdo continuada em uma perspectiva interdisciplinar e voltada
para a atuagdo interdisciplinar representa um amplo campo de investigacdo. O autor conclui
que, embora a interdisciplinaridade venha se constituindo como um campo de pesquisa no
Ensino de Ciéncias, ainda existem lacunas a serem exploradas, especialmente no que diz
respeito a sua implementagdo nas escolas, o que, necessariamente, esta relacionado a formacao
dos professores. Para que as abordagens interdisciplinares sejam efetivamente aplicadas nas
escolas, € essencial que os professores disponham das condigdes necessarias, o que inclui tanto
os fatores estruturais quanto a formacao continuada desses profissionais.

Atualmente, alguns trabalhos estdo surgindo, abordando as mudangas curriculares
recentes e seus impactos na formagao de professores, com algumas abordagens criticas e outras
mais propositivas. O presente trabalho, em nossa concepcao, € propositivo e se insere nesse
campo, j& que, embora a literatura seja rica em discussdes teodricas e filosoficas sobre as
mudancas no curriculo e a formagao docente, ainda sdo escassos os estudos que apresentam

propostas concretas, como oficinas e cursos de formagao que abordem essas questdes voltadas
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para o exercicio profissional dos docentes. A maioria dos trabalhos se limita a reflexdes sobre
os desafios impostos pelas novas diretrizes curriculares, sem avangar para uma analise mais
concreta de atividades reais e praticas que possibilitem o desenvolvimento efetivo dos
professores. A partir dessa perspectiva, surge a necessidade de criar espagos interdisciplinares
de formacao, que permitam aos professores ndo apenas aprofundar seus conhecimentos nas
areas do saber, mas também desenvolver saberes essenciais para a colaboracdo, inovagao
pedagbgica e uma reflexdo critica sobre as mudangas em curso. A pesquisa que aqui se propde
visa atender a essa lacuna, oferecendo aos docentes uma oportunidade de formacao mais
aplicada, conectada com as realidades de suas praticas e capaz de gerar impactos concretos no

processo de ensino e aprendizagem.
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3 METODOLOGIA

Esta se¢do descreve o percurso metodologico adotado para a realizagdo deste trabalho,
apresentando a natureza da investigacdo, o contexto e os sujeitos da pesquisa. Além disso,
detalha-se a técnica de analise de dados utilizada para a interpretacao e discussao dos resultados

obtidos.

3.1 Natureza da pesquisa

Este estudo encontra sua base nas premissas da pesquisa qualitativa, fundamentada na
natureza exploratoria e descritiva da investigacdo. Segundo Giinther (2006), a pesquisa
qualitativa ¢ particularmente adequada para explorar fendmenos complexos e contextuais,
oferecendo uma compreensao profunda e rica das experiéncias humanas.

Para Gil (2021), a pesquisa qualitativa ¢ uma abordagem que visa compreender
fendmenos sociais a partir das perspectivas dos participantes. O autor destaca que essa
abordagem ¢ valiosa para explorar significados, experiéncias e contextos, permitindo uma
analise profunda das interagdes sociais. Bogdan e Biklen (1994) reforcam que essa abordagem
¢ essencial para captar as nuances e subjetividades presentes nas praticas pedagdgicas dos
professores € no ambiente escolar, possibilitando uma analise detalhada das interagdes e dos
processos educacionais.

Esta pesquisa adota o delineamento de uma pesquisa-agdo, compreendida como uma
abordagem investigativa que utiliza estratégias amplamente conhecidas, permitindo descrever
e analisar os efeitos das mudangas da pratica durante o processo investigativo (Tripp, 2005).
Segundo o autor, a pesquisa-agdo no campo educacional constitui uma estratégia voltada ao
desenvolvimento de professores e pesquisadores, permitindo que a investigagdo seja utilizada
para aprimorar tanto o ensino quanto o aprendizado dos estudantes. Trata-se de um processo
sistematico, continuo e fundamentado empiricamente, que se organiza em ciclos de
planejamento, implementagdo, observacgao e avaliagao.

Nesse contexto, Tripp (2005) ressalta que a pesquisa-agado equilibra pratica profissional
e investigacao cientifica, integrando agir e investigar de forma sistematica. Diferente das a¢des
rotineiras, suas intervengdes sdo pro-ativas, fundamentadas na analise rigorosa de dados.
Caracteriza-se por ser participativa e contextualizada, envolvendo pesquisadores e participantes

na problematizacdo da realidade e na busca de mudancas efetivas, priorizando a produgdo de
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conhecimento voltado ao aprimoramento da pratica local e a reflexdo continua sobre os efeitos
das intervencgoes.

Dessa forma, a escolha pela pesquisa-acdo justifica-se pela natureza interventiva e
transformadora deste estudo, que busca nao apenas descrever a realidade, mas atuar sobre os
desafios impostos pela implementacdo do NEM e dos IFs. Ao aplicar um curso de formagao
continuada no proprio contexto escolar, o pesquisador assume o papel de facilitador de um
processo que busca mudangas, visando fortalecer o trabalho colaborativo e a pratica
interdisciplinar entre professores de Ciéncias da Natureza. A pesquisa-agao ¢ adequada para
este cenario, pois compreender o problema e entender as razdes pelas quais ele ocorre sao
essenciais para projetar mudancas capazes de melhorar a situagdo, permitindo que as
intervengdes propostas sejam fundamentadas na realidade observada e resultem em
transformagoes efetivas na pratica docente.

A pesquisa foi estruturada em duas fases distintas. A primeira consistiu na aplicagdo de
um questiondrio, enquanto a segunda concentrou-se na realizacdo de um curso de formagao
continuada com um grupo de docentes da escola investigada, com o objetivo de compreender
suas contribui¢des para a formagao e para a pratica docente no contexto do NEM.

A primeira fase da pesquisa concentrou-se na analise das caracteristicas individuais dos
docentes, de seus percursos formativos e de sua preparacao para a atuagao no contexto do NEM,
com énfase nos componentes dos IFs. Teve-se como objetivo analisar as percepgdes dos
professores acerca da proposta do NEM, compreender as transformacdes por ela introduzidas,
explorar as vivéncias docentes nesse cenario e identificar os impactos dessas mudangas em sua
atuacdo profissional. O levantamento dessas percepcdes constituiu o subsidio para o
planejamento e a implementacdo do curso de formagdo continuada, concebido a partir das
demandas e do contexto identificado na investigagao.

A segunda fase da pesquisa teve como objetivo investigar as percepgdes dos professores
acerca de seu desenvolvimento profissional ao longo do processo formativo, com énfase nas
possiveis mudangas em suas compreensdes sobre os objetivos educacionais propostos pela
reforma do EM.

O processo desenvolvido no curso de formacao continuada reflete a esséncia do ciclo
de pesquisa-agdo descrito por Tripp (2005), em que o planejamento, a implementacdo, a
observagao e a reflexao se articulam continuamente. Conforme o autor, a pesquisa-agao envolve

que os participantes
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planejem suas agdes, mas possam fazé-lo mais deliberadamente,
imaginativamente, e com uma compreensao melhor da situa¢do; ajam, mas
experimentem mais, confiando menos em habitos estabelecidos e agindo mais
responsavelmente; observem o que acontece, mas obtenham mais dados e de
melhor qualidade, podendo receber feedback de diferentes pessoas; e reflitam
sobre 0 que aconteceu, questionando suas ideias e aprofundando a
compreensao de forma critica (Tripp, 1996, p. 462).

Esse principio orientou a estruturagdo do curso, permitindo que os docentes
confrontassem suas praticas anteriores, explorassem novas possibilidades metodoldgicas e
articulassem teoria e pratica em um processo participativo e contextualizado, exatamente como
preconizado no modelo de pesquisa-acao.

Dessa forma, a pesquisa se configura como um processo reflexivo e transformador,
capaz de produzir conhecimentos contextualizados que contribuem tanto para o
desenvolvimento profissional dos docentes quanto para a melhoria das praticas educacionais na

escola investigada.

3.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos envolvidos nesta investigacdo sdo professores de uma escola publica
estadual de Minas Gerais que atuavam no NEM, nos componentes da FGB e dos IFs das areas
de Ciéncias da Natureza e Matemadtica. Na primeira etapa da pesquisa, participaram 13
professores; na segunda, 8 professores, sendo que 5 deles haviam participado da etapa inicial.
A institui¢do onde a pesquisa foi realizada esta localizada em uma cidade do interior da regido
Sul de Minas Gerais. A escola oferece os niveis fundamental (6° ao 9° ano) e médio, operando
em trés turnos. Além disso, possui um segundo endereco, situado em um distrito do municipio,
onde também sdo ofertadas turmas de Ensino Médio. No Ensino Médio, as aulas ocorrem nos
turnos matutino e noturno. Os estudantes do turno matutino tém complementacdo da carga
horaria no contraturno (turno vespertino), que se realiza em um Unico dia da semana.

A escolha do recorte geografico foi, primeiramente, determinada pelo local de atuacao
do pesquisador, que, como vice-diretor da escola, ja conhecia a realidade da instituigdo,
facilitando a defini¢do do contexto da pesquisa. Outro fator importante foi a delimitagdo das
areas do conhecimento, que ocorreu em razdo do pesquisador ser também professor de
Biologia, pertencente a area de Ciéncias da Natureza. Além disso, a escolha dessas areas foi
influenciada pela afinidade com o programa de mestrado em andamento, que abrange as areas

de Ciéncias da Natureza e Matemaética.
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A pesquisa foi devidamente submetida, avaliada e aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Lavras, sob o parecer n° 7.107.947

e CAAE n° 82818724.5.0000.5148.

3.3 Etapas da pesquisa

A pesquisa ¢ composta por duas etapas. A primeira consiste na aplicagdo de um
questionario para entender o perfil dos professores, sua atuagdo, formacao, percepcdes sobre
areforma do NEM e condicdes de trabalho. A segunda etapa envolve a realizagdo de um curso
de formacao continuada para os professores da area de Ciéncias da Natureza, com o objetivo
de criar um ambiente de aprendizagem colaborativa e interdisciplinar, estimulando a reflexao
critica sobre suas praticas pedagdgicas e explorando estratégias para integrar os componentes

do NEM.

3.3.1 Aplicacao do questionario

Inicialmente, foi aplicado por meio da ferramenta Google Forms, um questionario
(Apéndice A) estruturado composto de questdes abertas e de multipla escolha. Das questdes
aplicadas, uma parte foi destinada a caracterizacdo do perfil dos docentes investigados. O
questionario incluiu perguntas sobre a formacdo dos professores, sua atuagdo, a preparagao
recebida para lecionar nos IFs, além das condi¢des de infraestrutura e materiais oferecidos pela
escola, conforme a percep¢ao dos docentes. Essas questdes visam fornecer uma compreensao
abrangente das diversas facetas que influenciam a pratica docente e o desenvolvimento
profissional dos professores no contexto do NEM.

De acordo com Chagas (2000), o questionario € um instrumento estruturado composto
por perguntas padronizadas, apresentadas por escrito aos participantes. Ele desempenha um
papel crucial na coleta de dados em pesquisas, permitindo a coleta sistematica de informagdes
sobre opinides, atitudes, crengas ou caracteristicas especificas dos respondentes.

O questionario foi validado por um grupo de cinco professores que possuiam
caracteristicas profissionais semelhantes as dos participantes do estudo. Esta etapa de validagao
visa potencializar o uso do questionario, assegurando que as questdes sejam bem
compreendidas pelos participantes. Com isso, garantimos que as informagdes coletadas estejam

alinhadas com os objetivos da pesquisa.
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Apos a validagdo, o questionario foi enviado a 13 professores de uma escola publica
estadual de Minas Gerais que atuavam no NEM. O formulario foi disponibilizado remotamente
por meio da plataforma Google Formuléarios no final do ano de 2024. O link foi enviado
diretamente aos docentes através dos enderecos de e-mail fornecidos pelos proprios
participantes, garantindo o sigilo das informacdes. Participaram dessa etapa os professores que
lecionavam nos componentes da FGB e nos IFs das dareas de Ciéncias da Natureza e
Matematica. O questionario permaneceu aberto para respostas por um periodo de 20 dias, até
que todos os professores para os quais o link foi enviado realizassem o preenchimento,
resultando em uma devolutiva total das respostas.

Ao aceitarem participar da pesquisa, os professores assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que detalhou o objetivo da pesquisa, os riscos, 0s
beneficios e outras informacdes relevantes, garantindo o pleno conhecimento dos participantes.
A assinatura foi feita em duas vias, antes do acesso as questdes do questionario. Uma via foi
entregue a cada participante, enquanto a outra permaneceu sob a guarda do pesquisador,
juntamente com as respostas ao questionario. Ao final do processo, registrou-se a participacao
de 13 professores. Para garantir a confidencialidade, os participantes foram identificados por
codigos, de P1 a P13.

No ano de 2025, trés novos professores ingressaram na escola e participaram da
pesquisa durante a etapa do processo formativo, sendo identificados pelos cddigos P14, P15 e
P16. Ao concordarem em participar, os docentes assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Para contribuir com a compreensdo do perfil desses docentes, foram
coletadas informagdes bdsicas a partir de seus registros funcionais disponiveis na escola,

possibilitando caracterizar aspectos relevantes como tempo de atuacao e formagdo académica.

3.3.2 Realizacio do curso de formacio continuada

Apos a aplicagdo do questionario, foi oferecido um curso de formagao continuada para
os professores da area de Ciéncias da Natureza e Matematica, que lecionam componentes da
FGB e IFs. O curso, que ¢ o produto educacional vinculado a presente pesquisa, intitulado como
“’Curriculo e Pratica Docente: Construindo aprendizagens para o Novo Ensino Médio”’, foi
idealizado e conduzido pelo pesquisador e realizado durante os momentos destinados a
formacao docente na propria instituicdo escolar entre os meses de fevereiro e maio de 2025.

O produto educacional foi concebido com o proposito de apoiar professores diante dos

desafios impostos pela implementacdo do NEM, considerando as inquietacdes e dificuldades
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observadas na pratica pedagdgica cotidiana. Por meio de atividades e estratégias formativas, o
curso estimula a troca de experiéncias, o fortalecimento da autonomia docente e a construgao
de uma cultura colaborativa no contexto escolar, contribuindo para um ensino mais articulado,
significativo e alinhado as demandas do NEM.

Além disso, o curso buscou promover a constru¢ao de uma cultura colaborativa dentro
da escola, estimulando o trabalho conjunto entre os educadores e promovendo o aproveitamento
mais eficiente dos tempos e espagos escolares para esses momentos de formacao continuada.

Durante o curso, foram adotadas diversas estratégias voltadas ao aprimoramento
profissional e didatico-pedagdgico dos educadores. Entre as abordagens, destacam-se
momentos de reflexdo, estudo de documentos orientadores e ementas de componentes dos IFs,
discussdes sobre abordagens interdisciplinares, desenvolvimento do pensamento critico e
utilizagdo de metodologias diversificadas. Também foram realizados trabalhos para o
desenvolvimento de planos de aula interdisciplinares, para o uso de tecnologias educacionais e
atividades de autoavaliagdo, com o intuito de fortalecer as praticas pedagogicas dos professores.

Os encontros finais do curso foram dedicados a reflexdo e analise das praticas
pedagdgicas adotadas ao longo dos encontros formativos, promovendo a troca de experiéncias
entre os professores participantes. Esse espago possibilitou a avaliagdo das estratégias
utilizadas, das dificuldades enfrentadas e das potencialidades percebidas. As discussdes tiveram
como objetivo contribuir para a identificagdo de lacunas nos momentos de formacao. Além
disso, os encontros visaram promover uma avaliagdo abrangente e reflexiva de todo o processo
formativo vivido pelos professores, ao longo dos encontros. Realizados por meio de rodas de
conversa, esses encontros proporcionaram um ambiente no qual os professores puderam
compartilhar suas percepcoes, experiéncias, avangos € desafios enfrentados durante o percurso
formativo.

O curso foi dividido em oito encontros, realizados presencialmente em dois dias
escolares antes do inicio do ano letivo, além de horarios destinados ao modulo II, de carater
coletivo, integrados a carga horaria dos professores. Nessa dissertacao, o méddulo 11, de carater
coletivo, se refere as atividades extraclasse, conforme a nomenclatura adotada no estado de
Minas Gerais. Sua organiza¢do ¢ regulamentada pela Resolu¢do SEE n° 4.968, de 23 de
fevereiro de 2024 (Minas Gerais, 2024d), que estabelece normas para o cumprimento da carga
horéria destinada as atividades extraclasse pelo Professor de Educagao Bésica nas escolas da
Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais. De acordo com a referida resolucdo, quatro horas
semanais da carga horaria do professor devem ser cumpridas na propria escola ou em local

definido pela dire¢do, sendo que até duas horas semanais sao destinadas a reunides de carater
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coletivo. Conforme disposto em seu artigo 6°, essas reunides devem observar o planejamento
elaborado pela equipe gestora da escola, com foco no desenvolvimento de temas pedagogicos,
administrativos ou institucionais, em consonancia com o Regimento Escolar, o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da escola e as diretrizes da SEE-MG.

Cada encontro foi planejado de forma pratica para abordar os desafios do NEM,
promovendo reflexdo e planejamento colaborativo, sempre voltados as necessidades do ensino
atual. A seguir, apresentamos no Quadro 2 a estrutura geral do curso, incluindo a duragdo de
cada encontro e um breve resumo das atividades realizadas em cada mddulo. O detalhamento
completo do curso, incluindo todas as atividades, materiais e orientagdes, pode ser consultado
no e-book do produto educacional intitulado “Curriculo e Préatica Docente: Construindo

Aprendizagens para o Novo Ensino Médio”.

Quadro 2 — Organizag¢do do curso de formagao continuada
(Continua

Atividades que foram realizadas em cada encontro

Encontro 1 — Duracao: 4h

Desafios e Expectativas para a Formagdo Continuada e o Planejamento Colaborativo

@ Apresentacao do curso;

@®Discussdo sobre as principais demandas apontadas pelos proprios professores para a
formacgao continuada;

@®Escuta ativa dos professores sobre as expectativas para essa formagao;

@®Reflexdo sobre cooperagdo entre os professores;

@ Discussdo sobre planejamento escolar e planejamento colaborativo;

@ Discussdo sobre o conceito de interdisciplinaridade, sua importancia conforme a BNCC e
desafios para sua implementacao.

Encontro 2 — Duracao: 4h

Analise dos Documentos Orientadores e Integragdo Interdisciplinar no NEM
@®Discussdo sobre os documentos orientadores (BNCC, Curriculo de Minas e PPP);
®Realizacdo de atividades interativas, leitura reflexiva e questionamentos sobre os
documentos orientadores;

@ Apresentacao dos Temas Contemporaneos Transversais e 0s eixos estruturantes do NEM;
@ Andlise de habilidades e ementas dos componentes da FGB e dos IFs, identificando
possibilidades de integragao interdisciplinar.
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Quadro 2 — Organizagao do curso de formacao continuada

(Continuagao)

Atividades que foram realizadas em cada encontro

Encontro 3 — Duracio: 2h

Desenvolvimento do Pensamento Critico e Planejamento do Trabalho Interdisciplinar
@®Reflexao sobre o desenvolvimento do pensamento critico;

@ Verificagdo sobre a percep¢ao dos docentes sobre o desenvolvimento do senso critico;
@®Discussdo sobre estratégias e abordagens pedagogicas que promovam o desenvolvimento
de competéncias criticas, criativas e reflexivas dos estudantes;

@ Defini¢do de um tema central para realizacdo de um trabalho interdisciplinar no primeiro
bimestre;

@ Discussdo sobre a contribui¢do de cada disciplina para a realizagdo do projeto;

@ Defini¢cdo de uma agdo de culminancia para o projeto a ser realizado.

Encontro 4 — Duracio: 2h

Avangos do Projeto Interdisciplinar e Planejamento Coletivo da Sequéncia Didatica
Interdisciplinar

@®Revisdo das etapas ja desenvolvidas no projeto interdisciplinar;

@ Apresentacdo dos progressos do projeto e exposi¢ao de novas estratégias desenvolvidas
pelos professores do Itinerario de Tecnologia e Inovacao;

@®Reflexdo sobre como diferentes estratégias e metodologias podem enriquecer a abordagem
do projeto interdisciplinar;

@®Discussdo sobre como os componentes da FGB podem contribuir para o projeto
interdisciplinar;

@Planejamento coletivo de uma sequéncia didatica interdisciplinar.

Encontro 5 — Duracio: 2h

Compartilhamento de Abordagens, Planejamento Coletivo e Utilizacdo de Tecnologias
Educacionais

@®Compartilhamento de propostas e ideias entre os professores sobre diferentes abordagens
e recursos para a sequéncia de aulas;

@ Apresentacdo do Canva para Educadores e registro das contribui¢des dos professores
incluindo ideias, recursos didaticos e atividades;

@ Discussdo e organizagao coletiva da sequéncia didatica interdisciplinar entre os docentes.
@ Discussao sobre as potencialidades da plataforma Google Sala de Aula e analise do uso do
aplicativo movel e suas funcionalidades.
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Quadro 2 — Organizagao do curso de formacao continuada

(Conclusao)

Atividades que foram realizadas em cada encontro

Encontro 6 — Duracao: 2h

Planejamento Coletivo, Abordagens Metodologicas e Estratégias de Avaliacdo
@®Exposi¢ao das abordagens que serdo adotadas pelos professores dos componentes da FGB
para a sequéncia didatica interdisciplinar;

@®Discussdo sobre as estratégias metodoldgicas e conceitos tedricos a serem trabalhados;
@®Continuagao do planejamento coletivo, com ajustes e complementagdes na sequéncia
didatica interdisciplinar;
@ Apresentacdo de recursos tecnologicos que podem ser utilizados nas aulas;

@®Reflexdo sobre diferentes estratégias de avaliagdo da aprendizagem no contexto
interdisciplinar.

Encontro 7 — Duracao: 2h

Reflexdo sobre a Implementagdo do Projeto e Planejamento da A¢do de Culmindncia
@®Compartilhamento de experiéncias sobre a aplicagdo da sequéncia didatica interdisciplinar
e desenvolvimento do projeto;

@®Discussdo sobre os desafios, dificuldades e aspectos positivos enfrentados durante a
implementagao;

@®Reflexdo sobre a integracao entre os componentes da FGB e o IF de Tecnologia e Inovacgao;
@Identificacdo de lacunas nos momentos de formagdo e sugestdes para aprimoramento de
estratégias futuras;

@ Alinhamento da acdo de culmindncia para o projeto, incluindo exposi¢des, murais e
apresentacdes para a comunidade escolar.

Encontro 8 — Duracao: 2h

Avaliagdo Final da Formagao e Reflexoes sobre o NEM

@ Reflexdo sobre a evolucdo do planejamento pedagdgico e a integragao curricular;

@ Analise do desenvolvimento profissional dos professores € mudancas nas percepgdes sobre
0 NEM;
@®Reflexdo sobre as expectativas iniciais e os resultados da formacdo;
@®Compartilhamento de sentimentos e reflexdes sobre o percurso formativo;
@ Agradecimento e valorizagao da participagdo dos professores no curso.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

As atividades realizadas durante os encontros do curso foram registradas por meio de
filmagens e gravagdes de dudio, utilizando tanto uma camera quanto um aparelho celular. Ao
final de cada encontro, o pesquisador elaborou anotacdes sobre momentos considerados
relevantes para compreender a dindmica da formagao. Esses registros subsidiaram a elaboracao
de um relato detalhado da realizagdo dos encontros, que sera apresentado posteriormente e

utilizado como uma metarreflexao baseada na perspectiva do pesquisador, permitindo analisar
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de forma critica as estratégias adotadas, as interacdes observadas e as decisoes tomadas ao longo
do processo de aplicagdo do curso.

Os dois ultimos encontros, voltados para a autoavalia¢do, foram conduzidos com base
em um roteiro de questdes (Apéndices B e C), discutidas com os professores por meio de rodas
de conversa. O encontro 7 foi estruturado de forma a captar as percepgdes dos docentes acerca
das estratégias utilizadas na elaborac¢ao e no desenvolvimento da sequéncia de aulas e do projeto
interdisciplinar, bem como para identificar as dificuldades enfrentadas, as potencialidades
percebidas e as lacunas nos momentos de formagao.

O encontro 8 teve como objetivo possibilitar uma avaliacdo ampla e reflexiva de todo o
processo formativo vivenciado ao longo do curso, permitindo analisar seus efeitos no
planejamento pedagdgico coletivo e no desenvolvimento profissional dos docentes, bem como
refletir sobre as mudangas em suas percepgoes acerca das propostas do NEM. Esse encontro
teve suas discussdes organizadas a partir de duas dimensdes analiticas, com o intuito de
compreender de forma mais aprofundada os efeitos da formagao no planejamento pedagogico
e no desenvolvimento profissional dos docentes. A primeira dimensdo concentrou-se na analise
de como os momentos de estudo e planejamento coletivo evoluiram em relagdo ao ano anterior.
J4 a segunda dimensdo buscou promover uma reflexdo sobre o desenvolvimento profissional
dos professores ao longo do processo formativo, analisando as mudancas em suas percepcoes
acerca dos objetivos educacionais propostos pelo NEM e avaliando em que medida as
expectativas iniciais, manifestadas no inicio da formacao, foram atendidas.

As respostas dos professores obtidas durante o encontro 8, registradas por meio de
gravagdes em audio, foram utilizadas como fonte de dados para a andlise subsequente. A
escolha por esse tipo de registro deve-se ao fato de que as discussdes ocorreram em momentos
organizados de fala, nos quais cada participante teve a oportunidade de se expressar,
possibilitando o registro fiel dos trechos considerados relevantes para os objetivos da pesquisa.
Dessa forma, a gravacdo de dudio mostrou-se suficiente e adequada para captar as falas dos
docentes, assegurando a preservacao dos sentidos atribuidos as experiéncias compartilhadas
durante o processo formativo. As gravacdes foram ouvidas atentamente e transcritas
manualmente, de forma seletiva, priorizando os trechos considerados mais relevantes para os
objetivos da pesquisa. Esses registros foram, entdo, analisados em articulagdo com os dados
provenientes do questiondrio, possibilitando a triangulagdo das informagdes e uma
compreensao mais aprofundada das percep¢des dos professores em relagdo a este processo

formativo.
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3.4 Analise dos dados

Para a analise dos dados obtidos, optamos pela técnica da Analise de Conteudo, proposta
por Bardin (2011). Segundo a autora, essa técnica busca realizar uma analise sistematica e
objetiva do conteudo de um conjunto de dados, com o intuito de compreender seu significado
e identificar padroes ou tendéncias presentes. A Andlise de Contetdo ¢ metodologicamente
estruturada para apoiar a elucidagdo de questoes em estudos qualitativos, que, por sua natureza,
envolvem dados frequentemente relacionados a subjetividade, valores pessoais e visdes de
mundo dos participantes.

A analise de dados possibilita a realizacdo de inferéncias objetivas e contextualizadas a
partir do material coletado para um estudo qualitativo. Para isso, os achados serdo triangulados
por meio da Andlise Tematica (Bardin, 2011), seguindo as etapas de: i) pré-andlise, ii)
exploracao do material e iii) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

Na etapa de pré-analise, ¢ realizada uma leitura geral do material selecionado para a
analise, com a organizag¢ao inicial do contetudo a ser investigado. Na exploragdo do material, as
operagdes de codificacdo sdo realizadas, considerando recortes dos textos em unidades de
registro (respostas), seguidas pela identificacdo de palavras-chave e um resumo de cada
paradgrafo, o que possibilita uma primeira categorizacdo. A Ultima etapa, tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo, consiste em captar o conteudo do material coletado,
realizando uma andlise comparativa das categorias criadas na etapa anterior. Nessa fase,
identificam-se os aspectos semelhantes e diferentes, com base no referencial tedrico e no
contexto da pesquisa. Durante a andlise, foram identificadas categorias a posteriori que
expressam os sentidos atribuidos pelos docentes as suas praticas, a formagdo recebida e as
mudangas percebidas no contexto do NEM, as quais sdo apresentadas na discussdao dos
resultados. Buscamos uma triangulacdo dos dados provenientes do questiondrio e da roda de
conversa realizada no encontro 8 do curso de formagdo continuada, respeitando os principios
da pesquisa qualitativa e a complexidade da realidade investigada.

O corpus da anélise foi, entdao, definido como todo o material proveniente das respostas

dos docentes ao questionario e as respostas dadas durante a roda de conversa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Ao longo desta secdo, sdo apresentados e discutidos os principais resultados da pesquisa,
articulando os dados empiricos as contribui¢des da literatura sobre o NEM e a formagao
docente. Inicialmente, sdo analisadas as percepgdes dos professores a partir das respostas ao
questionario aplicado no final de 2024, buscando compreender como os docentes interpretam a
organizagdo do NEM, as condi¢des de oferta dos IFs e os desafios enfrentados no cotidiano
escolar. Em seguida, apresenta-se uma metarreflexao sobre o processo de aplicagao do curso de
formacdo continuada, buscando problematizar o percurso de implementacao da proposta,
evidenciando desafios, potencialidades e limites vivenciados no decorrer do processo. Por fim,
sdo discutidos os dados provenientes do curso de formagao continuada, por meio do registro do
encontro 8, com foco nas mudancgas de percepg¢do, nos processos de planejamento coletivo e

nas reflexdes sobre o desenvolvimento profissional dos participantes.

4.1 Percepcoes iniciais dos docentes: analise das respostas ao questionario sobre o NEM

Esta subsecao ¢ dedicada a apresentagdo e discussao dos dados coletados por meio dos
questionarios aplicados aos professores das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, no
ano anterior a realiza¢cdo do curso de formag¢ado continuada, conforme detalhado na metodologia.
Vale destacar que nem todos os professores que responderam ao questionario permaneceram
na escola no ano seguinte, devido a auséncia de vinculo efetivo com a institui¢cdo; ainda assim,
todas as respostas obtidas foram consideradas na analise. Ao todo, participaram da pesquisa 13
professores que estavam em exercicio na escola ao final do ano letivo de 2024, sendo a
totalidade dessas respostas analisada.

Inicialmente, apresenta-se um breve perfil dos participantes da pesquisa, destacando
aspectos relevantes de sua formagdo académico-profissional e de sua experiéncia docente. Em
seguida, discutem-se as percepgoes dos professores acerca da proposta do NEM, contemplando
questdes relacionadas a flexibilizagdo curricular, a organizacdo dos IFs, aos desafios de sua
implementagdo no cotidiano escolar e as condigdes de materiais e infraestrutura
disponibilizadas pela escola. Na sequéncia, sdo analisados aspectos especificos de sua atuagao
no NEM, incluindo as motivagdes para lecionarem nos IFs e a formacao recebida para atuar
nesse contexto. Por fim, examina-se a existéncia, ou ndo, de espagos de formacgao continuada
na instituicdo, bem como as necessidades e expectativas manifestadas pelos docentes em

relacdo ao desenvolvimento de processos formativos no ambito escolar.
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Nesta subsecdo, apresentamos uma breve descricado dos participantes da pesquisa,

destacando aspectos importantes de sua formacdo académico-profissional e experiéncia

docente. Foram considerados, entre outros elementos, o curso de graduagdo, a instituicdo onde

se formaram e o ano de conclusdo, a existéncia de pds-graduacdo, especificando o nivel

(especializagao, mestrado ou doutorado), bem como o tempo de experiéncia na docéncia. As

informacdes detalhadas estao dispostas no Quadro 3.

Quadro 3 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

(Continua)
Nome Formacao académica Pés-graduacio Tempo de Vinculo
atuacio contratual
P1 Ciéncias Biologicas e Especializagdo em Ensino de | Entre7a25 Efetivo
Ambientais, 2012, UNIFEG | Biologia e Ciéncias anos
P2 Fisica, 1991, Quimica, 1993, | Especializagio em Educacdo | Entre 25 a 35 Efetivo
Faculdade de Filosofia, Motora anos
Ciéncias ¢ Letras de
Guaxupé (agora UNIFEG)
P3 Ciéncias Biologicas, 2015 | Nao especificou Entre 7 a 25 Contratado
anos
P4 Matematica, 1999, Especializa¢do em Didatica Entre 7 a 25 Efetivo
Faculdade de Filosofia, anos
Ciéncias ¢ Letras de
Guaxupé (agora UNIFEQG)
PS5 Ciéncias Biologicas, 2008, | Especializacdo em Metodologia Entre 1a3 Contratado
UNASP do Ensino de Biologia e Quimica anos
P6 Matematica, 2016, UNIMES | Especializacdo em docéncia da Entre4a 6 Contratado
matematica e  praticas anos
pedagogicas / Didatica e o ensino
da matematica / Matematica
financeira / Supervisao escolar
P7 Matematica, 2017, UNIFAL | Especializacdo em Educacdo a | Entre 7 a25 Efetivo
Distincia / Gestao, Supervisdo, anos
Administragdo e Orientagdo
P8 Matematica, 2014, UNIMES | Especializagao em Gestdo | Entre 7 a 25 Contratado
Escolar anos
P9 Matematica, 2014, Fisica, Especializacdo em Matematica e | Entre 7 a25 Efetivo
2020, UNIMES Astronomia anos
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(Conclusio)
Nome Formacio académica Pés-graduacio Tempo de Vinculo
atuacio contratual
P10 Ciéncias Bioldgicas, Especializagao em Supervisdo | Entre 1 a3 Contratado
2021, UNIFRAN e gestdo escolar / Biologia anos
celular e molecular / Projetos e
inovagao na educacao
P11 Quimica, 1998, Faculdade | Especializacdo em Educagdo | Entre 25 a 35 Efetivo
de Filosofia, Ciéncias e | Ambiental anos
Letras de Guaxupé (agora
UNIFEG)
P12 Ciéncias Exatas Especializagdo em Educacdo | Entre 7 a 25 Efetivo
(Matematica e Quimica), | Financeira anos
2011, USP
P13 Quimica, 2008, UNIFEG | - Entre 7 a 25 Efetivo
anos
P14* Fisica, 2010, UNIMES | Matematica e Fisica Entre 7 a 25 Contratado
Pedagogia, 2019, anos
UNIFRAN
Ciéncias Bioldgicas,
2024, UNIFRAN
P15* Ciéncias Biologicas, - Entre 1 a3 Contratado
2023, IFSULDEMINAS anos
P16* Engenharia Elétrica, Nao possui Entre 7 a 25 Efetivo
2007, UNIARA anos
Fisica, 2008, UNIFRAN

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

* Docentes que participaram apenas do curso de formacao continuada.

Em relagdo ao tempo de atuag¢do na docéncia, optamos por utilizar, como categorias a

priori, as marcagdes temporais propostas por Huberman (2000), que define o ciclo de vida

profissional como o percurso ao longo do qual o docente se dedica a profissdo. O autor busca

compreender como os professores se percebem em diferentes momentos de suas carreiras,

defendendo a existéncia de uma correlacao entre as faixas de experiéncia dos docentes e suas

acoes, bem como suas motivagdes. Assim, o percurso da vida profissional docente abrange

diferentes fases vivenciadas ao longo da atuagdo profissional do professor: a entrada na carreira,

a fase de estabilizacdo, a fase de diversificacado, a fase de distancia afetiva ou serenidade e, por

fim, a fase do desinvestimento (Huberman, 2000).
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A faixa de 1 a 3 anos, que corresponde a fase inicial da carreira, ¢ caracterizada por um
momento de entusiasmo, no qual o professor se vé empolgado com a profissdo e com as
situacdes que encontra. Segundo Huberman (2000), ¢ uma fase em que o docente questiona sua
pratica e experimenta diferentes papéis para superar as dificuldades iniciais da carreira. Ja no
periodo de 4 a 6 anos, conhecido como a fase de estabilizagdo, o professor comega a fazer
escolhas e renuncias na busca pela constru¢do de sua identidade docente. Nesse estagio, o
interesse pela aprendizagem dos alunos também tende a crescer, refletindo uma maior
preocupacao com o desenvolvimento dos estudantes.

A terceira faixa, que abrange o periodo de 7 a 25 anos (a mais longa entre todas as fases),
¢ denominada fase de diversificagdo. Como o nome sugere, essa € a etapa da carreira em que o
docente diversifica aspectos como o material didatico, os métodos de avaliagdo, as formas de
trabalho com os alunos, as sequéncias dos programas e a busca por maior autoridade,
responsabilidade e prestigio (Huberman, 2000). Os professores nesta fase tendem a ser os mais
motivados e dindmicos, frequentemente almejando cargos superiores. A fase de distanciamento
ou serenidade, que ocorre entre 25 e 35 anos, € caracterizada por um sentimento de tranquilidade
em relacdo aos julgamentos externos, sendo essa a fase mais estidvel da carreira docente. Por
fim, na ultima fase, denominada preparacao para a aposentadoria, que ocorre entre 35 ¢ 40 anos
de atuagdo, o professor tende a dedicar mais tempo a si mesmo, refletindo um
descomprometimento natural que acompanha o final da carreira.

E importante ressaltar que, conforme Alvarenga e Tauchen (2018), o ciclo de vida
profissional ndo segue uma linearidade rigida, pois as fases que o compdem nao sdo isoladas.
Elas estdo correlacionadas as outras fases que compdem este ciclo, sendo regeneradas por agdes
que geram efeitos inesperados e, muitas vezes, imprevisiveis em relacdo as intengdes do
docente, resultando em multiplas possibilidades de percursos ao longo da vida profissional.

Neste trabalho, utilizamos essas categorias como base tedrica para avaliar as
caracteristicas do grupo investigado e verificar se ha correlacdo entre essas caracteristicas e o
tempo de atuacao docente. Nesta fase, apresentaremos uma visao geral da categorizagao desse
grupo, além de uma breve anélise da expectativa sobre seu interesse pela formagao continuada
e pelo desenvolvimento profissional. Em uma etapa subsequente, discutiremos o que esses
dados sugerem sobre a percep¢ao do grupo em relacdo ao contexto atual da reforma do NEM.
Futuramente, uma investigacdo mais aprofundada serd realizada com a analise dos dados
coletados durante o processo de formacgao continuada dos professores.

Diante das informagdes apresentadas no Quadro 3, apenas um professor possui

formacao mais recente, como € o caso de P10, se inserindo em um contexto de formacao inicial
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ja profundamente modificado pelas reformas recentes. Para esse profissional, ¢ de se esperar
que a BNCC ndo seja apenas um documento orientador, mas ja constitui a base da pratica
pedagbgica na qual se inserem desde o inicio de sua trajetoria na graduagdo. Ao mesmo tempo,
esse professor estd vivenciando a fase de entusiasmo e experimenta¢ao (Huberman, 2000), por
ter um tempo de atuagdo de até 3 anos, momento em que as formacgodes iniciais ainda estao muito
presentes e ha abertura para testar diferentes caminhos pedagdgicos. Nessa mesma fase também
se insere o professor P5, que, embora tenha concluido sua graduacdo em 2008, possui menos
de trés anos de atuacao docente. Apesar de ndo ter sido formado com base na BNCC, esse
professor ingressa na docéncia em um periodo em que o documento ja exerce forte influéncia
sobre as praticas escolares.

J& os professores com tempo de atuagdo entre 7 e 25 anos (P1, P3, P4, P7, P8, P9, P12
e P13), faixa mais numerosa na amostra, estdo, segundo Huberman (2000), na fase de
diversificacdo da carreira. Isso significa que ja superaram o periodo de adaptagdo inicial e vém
explorando novos recursos metodoldgicos, buscando maior engajamento dos estudantes e,
muitas vezes, assumindo funcdes de lideranca dentro da escola. Esses professores
acompanharam a transicao entre as diretrizes curriculares dos anos 2000 (PCN) e a chegada da
BNCC, sendo fortemente impactados pelas mudancas trazidas pelo NEM, especialmente no
que diz respeito a reconfiguragdo do curriculo e a oferta dos IFs.

Professores com mais de 25 anos de atuacao, como P2 e P11, também vivenciaram
mudangas profundas no ensino brasileiro, desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
em 1998, passando pelo Curriculo Basico Comum (CBC) em Minas Gerais, o Programa
Reinventando o Ensino Médio, em 2013, até chegar a BNCC e a implementacao do NEM. Essa
trajetoria formativa e profissional confere a esses docentes uma ampla bagagem em relagdo as
diretrizes oficiais e as mudangas nos pressupostos pedagogicos que estruturam o curriculo
escolar. Para Huberman (2002), nesse estagio da carreira, ¢ esperado que esses professores
manifestem uma maior serenidade profissional, tornando-se menos vulneraveis as avaliagdes
externas, uma vez que ja construiram um percurso consolidado, reduzindo a distancia entre os
objetivos tragados no inicio da carreira e as conquistas efetivamente alcangadas. Contudo,
conforme ressalta o autor, essas fases podem ocorrer ou ndo e, mesmo quando ocorrem, ndo
seguem necessariamente a mesma sequéncia para todos, uma vez que cada docente atua em
contextos profissionais distintos e traz consigo diferentes trajetorias pessoais e de formagao
profissional.

Segundo Tardif (2002), o desenvolvimento do saber profissional estd associado tanto as

fontes e aos lugares de aquisi¢do quanto aos momentos e as fases de sua construgdo. Sendo
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assim, ¢ esperado que os professores que se encontram nessa fase de serenidade e
distanciamento afetivo também manifestem resisténcia a determinadas inovagdes
implementadas de forma verticalizada. Entendemos que essa possivel resisténcia esteja
relacionada aos modelos de formagao inicial vivenciados por esses professores, marcados por
abordagens predominantemente tecnicistas. Nessa fase da carreira, muitos professores ja se
reconhecem como profissionais estabilizados, o que, segundo Huberman (2000), pode resultar
em um menor envolvimento com processos de formagdo continuada e desenvolvimento
profissional.

Nenhum dos professores participantes da pesquisa se encontra na fase de preparagao
para a aposentadoria, correspondente ao periodo entre 35 e 40 anos de atuagdo docente.

A formagao inicial dos sujeitos da pesquisa revela uma heterogeneidade geracional e
formativa significativa. Docentes que concluiram sua graduac¢ao nos anos 1990 (P2, P4 e P11),
provavelmente vivenciaram cursos de licenciatura marcados pela fragmentag¢do disciplinar,
com forte influéncia da racionalidade técnica. Esse modelo, segundo Pimenta e Lima (2017),
privilegia a formagdo voltada para a reproducdo de conteudos e praticas predefinidas, com
pouca articulagdo entre teoria e pratica e com escassa valorizagdo da dimensao reflexiva da
docéncia. Muitos desses cursos seguiam o formato "3+1", estruturado em trés anos de formacao
especifica (conteudo disciplinar), seguidos por um ano de formagdo pedagdgica. Ou seja, os
estudantes primeiro aprendiam o conteudo e, em seguida, aprendiam a transmiti-lo. Essa
organizagdo curricular reflete uma abordagem tecnicista, predominante nas licenciaturas da
época, que, de certa forma, ainda persistiu por muitos anos em algumas institui¢cdes (Moreira,
2012).

Por outro lado, professores que se formaram em contextos formativos orientados pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores de 2002 (Brasil, 2002), como
P1 (2012), P3 (2015), P5 (2008), P6 (2016), P7 (2017), P8 e P9 (2014), P12 (2011) ¢ P13
(2008), vivenciaram processos de formag¢do inicial estruturados a partir das reformulagdes
curriculares decorrentes dessas diretrizes. Nessa nova organizacdo curricular, passou-se a
priorizar a competéncia como concep¢ao nuclear da formagdo docente e destaca a articulacao
entre teoria e pratica como principio estruturante, bem como a valoriza¢do da pesquisa como
dimensao constitutiva do exercicio profissional. A flexibiliza¢do curricular e a organizacdo por
eixos articuladores promovem uma formacgao interdisciplinar, contextualizada e orientada por
processos avaliativos que acompanham e qualificam o percurso formativo.

Com a atualizagdo dessas diretrizes, a partir de 2015, os cursos de formagao passaram a

considerar o compromisso com as metodologias inovadoras, articulagdo entre teoria e pratica e
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formacao interdisciplinar e contextualizada (Brasil, 2015). Percebe-se, portanto, que somente
um professor (P10) recebeu sua formacao inicial dentro desse modelo, ainda anterior as DCN
alinhadas a BNCC, que tiveram discussdes a partir de 2019, o que reforga a presenca de
docentes com formagcao inicial sem relacdo com as demandas do NEM.

A andlise do perfil dos participantes da pesquisa revela um grupo de professores que,
em sua grande maioria, demonstra interesse pela formacdo continuada, com varios docentes
possuindo mais de uma especializacdo. Um dado relevante ¢ que a maior parte das poOs-
graduacdes mencionadas concentra-se na area da Educagdo, com énfase em tematicas como
metodologias de ensino, didatica, educacdo a distancia, gestdo escolar e educagdo ambiental.
Essa predominancia de formagdes voltadas ao ensino pode indicar um movimento de ampliacao
da compreensdo dos sujeitos sobre os processos educativos para além do conteudo disciplinar,
favorecendo abordagens mais criticas e reflexivas.

Embora ndo seja possivel afirmar com precisdo quais motivacdes levam os professores
a buscarem cursos de pds-graduagdo, as informagdes coletadas, associadas a experiéncia do
pesquisador como gestor escolar e docente efetivo da rede estadual ha 12 anos, permitem
levantar algumas hipoteses. Observamos, por exemplo, a recorréncia de especializagdes em
areas como supervisdo e gestdo escolar, o que pode estar relacionado ao interesse dos
professores em ocupar um cargo de Especialista em Educagdo Basica (como ¢ chamado o cargo
do Supervisor Pedagdgico no estado de Minas Gerais) ou cargos de gestdo nas escolas. Além
disso, a busca por especializacdes também pode estar atrelada a aspectos financeiros, como a
valorizagao profissional, a promog¢do na carreira € o aumento salarial, uma vez que no estado
de Minas Gerais os planos de carreira sdo vinculados aos niveis de formac¢ao académica. Esse
entendimento da formacao continuada como estratégia de ascensdo na carreira e/ou de obtengao

de beneficios salariais dialoga com os achados de Prada, Freitas e Freitas (2010).

4.1.2 Percepcoes dos professores sobre o NEM

Nessa subsecdo, serdo apresentadas as percepcoes dos professores em relagdo a
implementagdo do NEM, com foco nas dificuldades encontradas para a adaptagdo as novas
exigéncias. As respostas foram obtidas sobretudo por meio da seguinte questdo: "Qual sua
opinido sobre a organizagdo do NEM?" Ao longo do questionario, outras questdes também
possibilitaram que os professores expressassem suas opinides, como aquelas que incentivaram
o relato sobre outros aspectos ou desafios relacionados a implementagcdo do NEM, além das

questdes sobre a infraestrutura fisica da escola, a disponibilidade de materiais adequados para
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a atuagdo nos IFs e as formas de obtencao desses materiais. As respostas a essas questdes
também foram analisadas nesta etapa.

Entre os participantes da pesquisa, apenas dois professores (P1 e P13) avaliaram a
reforma do Ensino Médio de forma predominantemente positiva, embora tenham apontado
também diversos aspectos negativos. Outros trés docentes (P5, P8 e P9) reconheceram poucos
pontos positivos e centraram suas respostas nas fragilidades e limitagdes da proposta. A maioria
(P2, P3, P4, P6, P7, P10, P11 e P12), no entanto, destacou exclusivamente criticas a reforma,
evidenciando que, na percepcao geral dos professores investigados, os impactos do NEM tém
sido amplamente negativos.

Como pontos positivos apontados por esses professores, podemos destacar as respostas
da professora Pl: “Acho que a proposta foi boa. O ensino médio precisava de uma
reformulacdo, até porque a realidade hoje é outra, nossos alunos mudaram muito nos ultimos
10 anos’’, da professora P5: “[...] matérias como Educagdo Financeira serem validas’’, da
professora P8: “/...] tendo pontos positivos como aquisi¢do de habilidades importantes para
toda vida’’ e da professora P9: “[...] foi de muito aprendizado para mim esse itinerario, pode
contribuir muito para o meu aprendizado e para os alunos também , por tratar de topicos
vivenciados no nosso dia a dia que passa tdo despercebido!” A professora P13 também
apontou a reforma como positiva, porém ndo apresentou elementos que sustentassem sua
afirmacdo. Esses relatos mostram-se animadores, pois evidenciam que, apesar do predominio
de criticas a implementagdo do NEM, alguns docentes reconhecem potencialidades na proposta,
especialmente no que se refere a necessidade de atualizagdo do Ensino Médio frente as
transformagoes sociais ¢ as novas demandas dos estudantes.

Em relacao as criticas a reforma apontadas pelos docentes, realizamos uma analise que
agrupou os principais aspectos mencionados em dois eixos categdricos, 0S quais Serao
apresentados a seguir, acompanhados das devidas discussdes. Os eixos sdo: (1) Impactos da
reorganizacao curricular sobre a formacao dos estudantes e as condi¢des de oferta dos IFs; e (2)

Limitagdes pedagogicas e estruturais na implementagao dos IFs.

4.1.2.1 Impactos da reorganizacio curricular sobre a formacio dos estudantes e as

condicoes de oferta dos IFs

Ao responderem a questdao: “Qual sua opinido sobre a organizagdo do NEM?*’, oito
professores apontaram, entre suas criticas, a problematica do aumento da carga horaria anual e

sua distribuicdo entre a FGB e os IFs, além de aspectos pedagogicos relacionados a oferta desses
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Itinerarios. Com base nesses aspectos apresentados, emergiram, a posteriori, quatro categorias
principais, conforme apresentado no Quadro 4. Vale ressaltar, que essa questao gerou respostas
diversas, que permitiram identificar diferentes percepgdes dos professores sobre a organizagao

do NEM, a partir de suas experiéncias e vivéncias no contexto escolar.

Quadro 4 — Criticas apontadas pelos professores em relagdo a organizacdo do NEM

Categorias Criticas apontadas Professores

Redugdo da carga horaria “[...] ficaram prejudicados também nas disciplinas basicas, P1, PS5, P6, P7,
destinada aos pois o numero de aulas dessas disciplinas é minimo, e sdo as P9ePl1
componentes da FGB disciplinas que eles mais precisam para ingressar em um curso
superior.”” (P7);
“[...] sendo que o foco principal que é 0 ENEM e com
pouquissimas aulas ndo se consegue fazer um bom trabalho!’’

(P9)
Aumento da carga “Os alunos também ficaram sobrecarregados pela quantidade P1,P4,P7 ¢
horaria voltada aos IFs e grande de disciplinas para estudarem.’’ e “’Outro fator P10
o elevado numero de importante a ser destacado é que o numero de alunos com
diferentes componentes ansiedade estd cada vez maior, o que pode ocorrer pelo fato
que compdem esses do numero elevado de disciplinas deixd-los sobrecarregados.’’
Itinerarios (P7)
Ampliacdo da carga “Com o aumento dos itinerdrios a evasdo também aumentou P1,P7¢ P8
horaria total anual ¢ a porque muitos alunos do ensino médio ja trabalham e eles ndo
oferta dos IFs no enxergam os estudos com um ' investimento ', muitos ja querem
contraturno trabalhar e conquistar suas coisas.” (P1);

0 Novo Ensino Médio trouxe também a evasdo
escolar. Observando a realidade do nosso municipio, muitos
estudantes precisam conciliar estudo e trabalho, e com essa

carga horaria ampliada, muitos abandonaram os estudos para
trabalhar, ou faltam muitas vezes das aulas para ndo serem
dispensados do trabalho.’” (P7).

Inadequacgdo curricular e | “/...J alguns itinerdrios incluem conteudos pouco relevantes.”” | P1, PS5, P7, P9
fragilidades na proposta (P5); e P11
avaliativa dos IFs “Além disso, o desinteresse dos estudantes é gritante, ndo se

interessam nas aulas de itinerdrios, ainda mais porque sabem
que essas disciplinas ndo reprovam.’” (P7)

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

Com relagdo a reducdo da carga horaria destinada aos componentes da FGB, destacamos
as seguintes respostas:

“Acho que reduzir disciplinas, especialmente Matematica, Ciéncias e Portugués, ndo é
uma decisdo positiva, pois essas dreas sdo fundamentais para a formagao dos alunos. Diminuir
a carga horaria dessas matérias prejudica o desenvolvimento de habilidades essenciais, como

interpretagdo de texto e calculos matematicos’’ (P5);
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“[...] ficaram prejudicados tambem nas disciplinas basicas, pois o numero de aulas
dessas disciplinas é minimo, e sdo as disciplinas que eles mais precisam para ingressar em um
curso superior’’ (P7);

“[...] sendo que o foco principal que é o ENEM e com pouquissimas aulas ndo se
consegue fazer um bom trabalho!’’ (P9).

Essas respostas indicam que os professores acreditam que a formagdo basica dos
estudantes foi comprometida apds a redugdo da carga horaria dos componentes da FGB,
prejudicando o desenvolvimento de habilidades importantes, como a interpretagdo de textos e
o raciocinio légico-matemadtico, promovidas principalmente por meio dos componentes de
Lingua Portuguesa e Matematica.

As falas de P7 e P9 evidenciam a percep¢do de que a redugdo do numero de aulas da
FGB compromete diretamente a preparacdo dos estudantes para exames de acesso ao Ensino
Superior, como o ENEM. Diante desses relatos, percebe-se que os professores atribuem a escola
um papel importante na preparagdo dos estudantes para a continuidade dos estudos, porém, ao
priorizar os IFs em detrimento dos componentes da base comum, cria-se um obstaculo para a
equidade de oportunidades, especialmente para os estudantes da rede publica. Além disso, essas
respostas refletem uma preocupacao destacada por Santos e Repolés (2024), que ¢ a reducao de
conteudos em algumas disciplinas e a desvalorizacdo de outras, privilegiando determinados
conhecimentos cientificos em detrimento de outros. Essa abordagem limita a aprendizagem dos
estudantes e compromete sua formacao integral, o que pode ampliar ainda mais o abismo entre
os discentes de escolas publicas e privadas.

Cavalcanti e Carvalho (2022), em sua pesquisa realizada no estado de Sao Paulo,

expressam uma preocupacio semelhante:

Escolas com maior poder aquisitivo, como as escolas particulares, que
poderdo aderir ao Curriculo Paulista, continuaram com a formagao basica de
qualidade, com todas as seis Unidades Curriculares disponiveis, ou até mais.
Possuem condigoes melhores para oferecer o desenvolvimento pleno
cientifico e cultural aos alunos, com disciplinas tradicionais de linguagens, da
matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas em todo o ensino médio,
além de propiciar condigdes para que os alunos sejam capazes de realizar
pesquisas cientificas, criar obras, solugdes e/ou inovagdes, intervir
positivamente na realidade, empreender iniciativas pessoais, académicas,
produtivas e/ou cidadds (Cavalcanti; Carvalho, 2022, p. 205).

No que se refere ao aumento da carga horaria voltada aos IFs e ao elevado nimero de

diferentes componentes que compdem esses Itinerarios, destacamos a resposta dada pela
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professora P7, que, na questdo final questionario: “Além das questdes ja abordadas, existe
algum outro ponto ou desafio que vocé considera importante relatar?’’, ainda complementou
seu ponto de vista:

“Os alunos também ficaram sobrecarregados pela quantidade grande de disciplinas
para estudarem’’ ¢ “’Outro fator importante a ser destacado é que o numero de alunos com
ansiedade estd cada vez maior, o que pode ocorrer pelo fato do numero elevado de disciplinas
deixa-los sobrecarregados’’.

Esse ponto também foi abordado por Santos e Repolés (2024), que destacam que, com
o aumento da carga horaria, a ampliagdo do niumero de aulas e a inclusdo de mais disciplinas,
os estudantes enfrentam dificuldades para organizar seus estudos, o que gera confusdo sobre o
que deve ser priorizado em cada uma delas, refletindo diretamente no processo avaliativo. Essas
respostas também indicam que, na percep¢ao da professora, as mudangas educacionais que
exigem adaptacdo a um novo curriculo podem ser um fator gerador de ansiedade nos estudantes,
especialmente nessa etapa marcada, muitas vezes, pelos impactos emocionais da transi¢do do
Ensino Fundamental para o Ensino Médio, no caso dos alunos do 1° ano. Nesse sentido,
Mezavila (2024) destaca que pesquisas na area da psicologia apontam uma convergéncia entre
os estudos sobre a implementagdo do NEM e o tratamento da ansiedade na adolescéncia,
destacando, ainda, uma lacuna significativa de investigacdes que abordem os aspectos
emocionais vivenciados pelos adolescentes diante dessas mudancas.

Em relagdo a amplia¢do da carga horéria total anual, que resultou na necessidade de
parte dos IFs serem ofertados no contraturno, as respostas de duas professoras nos chamaram a
atencao:

“Com o aumento dos itinerarios a evasdo também aumentou porque muitos alunos do
ensino médio ja trabalham e eles ndo enxergam os estudos com um ' investimento ', muitos ja
querem trabalhar e conquistar suas coisas. O aluno de itinerdrio principalmente os que
estudam a tarde ficam muito cansado e muitas vezes reclamam e ndo querem fazer as atividades
propostas’’ (P1);

“O Novo Ensino Médio trouxe também a evasdo escolar. Observando a realidade do
nosso municipio, muitos estudantes precisam conciliar estudo e trabalho, e com essa carga
horaria ampliada, muitos abandonaram os estudos para trabalhar, ou faltam muitas vezes das
aulas para nao serem dispensados do trabalho’’ (P7).

De acordo com a Resolucao SEE n° 5.084 (Minas Gerais, 2024b), em seu Artigo 58,

para garantir condigdes que possibilitem ao estudante trabalhador um intervalo minimo para
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deslocamento e alimentagdo, admite-se a integralizacao da carga horaria por meio de atividades

extraescolares nas seguintes situagoes:

I - Estagios ndo obrigatorios com carga hordria diaria de 6 (seis) horas; II -
Programas de Aprendizagem; III - Cursos da Educagdo Profissional Técnica
de Nivel Médio, cujo horario de inicio das atividades diarias ndo respeite o
intervalo minimo de 1h30 (uma hora e trinta minutos) em relacdo ao
término/inicio do turno escolar; IV - Atividades com vinculo empregaticio
formal com contrato de trabalho e/ou registro em carteira de trabalho para os
estudantes maiores de 18 anos. §1°- Para os casos acima, os estudantes
somente poderdo integralizar a carga horaria dos Itinerarios Formativos. §2°-
Para o Ensino Médio Noturno e EJA, a integralizacdo da carga horaria deve
incidir primeiro sobre as Atividades Complementares do Itinerario Formativo.
§3°- Comprovadas as situacdes descritas nos incisos I a IV, havera a
integralizacdo da carga horaria total corresponde ao 6° (sexto) horario semanal
e/ou a carga horaria total das atividades complementares do Itinerario
Formativo (Minas Gerais, 2024b, p.14).

Sendo assim, no caso do estudante trabalhador, a dispensa das aulas do 6° horario ou do
contraturno, com a consequente integralizacdo da carga horéaria, s6 ¢ permitida quando se trata
de estudantes maiores de 18 anos com contrato de trabalho e/ou registro em carteira. No entanto,
com base no conhecimento do pesquisador sobre a realidade do municipio onde residem os
estudantes da escola investigada, observa-se que a maioria dos trabalhadores possui entre 14 e
17 anos, atuando em atividades ligadas, sobretudo, ao cultivo do café nas propriedades de seus
pais e familiares, especialmente no periodo de colheita, no auxilio as tarefas e afazeres
domésticos, ou em outras atividades comerciais do municipio. Essas ocupagdes sao assumidas
como forma de complementar a renda familiar e conquistar certa independéncia financeira, que,
nesse contexto, costuma ocorrer precocemente. Diante disso, por ndo se enquadrarem nos
critérios definidos pela referida resolucao e pela recusa em abrir mao do trabalho, muitos desses
estudantes buscam o remanejamento para o turno noturno, apresentam altos indices de
infrequéncia ou, em alguns casos, abandonam os estudos, o que pode ser constatado pelos
indicadores de infrequéncia, abandono e evasao da institui¢do escolar.

Conforme apontado por Pinheiro, Evangelista e Moradillo (2020), a proposta da reforma
ignora questdes fundamentais, como as dificuldades enfrentadas pelos estudantes de classes
populares, que precisam contribuir financeiramente para a familia, cuidar de criancas mais
novas e lidar com gravidez indesejada. Para os autores, esses fatores comprometem as
condig¢des necessarias para o funcionamento digno da educacao.

Os estudantes do Ensino Médio desta escola, em sua maioria, sdo oriundos do Ensino

Fundamental Regular, seja da propria instituicdo ou da outra escola ptblica estadual do mesmo
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municipio que também oferta essa modalidade de ensino. Sendo assim, ao ingressarem no
Ensino Médio e, no caso especifico desta escola, frequentarem o contraturno uma vez por
semana, esses estudantes ndo estdo habituados a essa rotina mais exaustiva de estudos, o que
faz com que, nesses dias, sintam-se cansados e, muitas vezes, desmotivados a participar
ativamente das aulas e das atividades propostas pelos professores.

No que diz respeito a inadequacao curricular e as fragilidades na proposta avaliativa dos
IFs, foram consideradas questdes relacionadas a auséncia de relevancia e contextualizagdo dos
conteudos em relacao a realidade dos estudantes, bem como ao processo de avaliagao global
dos mesmos, como podemos observar nas respostas das professoras P5: “/...] alguns itinerdrios
incluem conteudos pouco relevantes’’, P1: “Outro ponto é a forma de avaliagdo. Acho um
absurdo aluno que tem pouca frequéncia e baixo rendimento ficar com nota na média’’, P7:
“Além disso, o desinteresse dos estudantes é gritante, ndo se interessam nas aulas de
itinerarios, ainda mais porque sabem que essas disciplinas ndo reprovam’’ e P13: “[...] para
mim o que causou o descrédito nessas disciplinas foi o fato de elas ndo terem o mesmo valor
curricular para o aluno. O professor ndo pode reprovar, ndo pode dar nota vermelha e o aluno
tem ciéncia disso desde o primeiro dia de aula. Creio que isso dificultou em muito o trabalho
dos professores de Itinerarios .

Esses apontamentos evidenciam que a proposta avaliativa vigente impde aos docentes
a responsabilidade de assegurar o cumprimento da carga horéria e o registro de aproveitamento
dos estudantes nos IFs, mesmo em situagdes nas quais ha baixa frequéncia ou ndo realizagao
das atividades propostas. Conforme estabelece a Resolugdo SEE/MG n° 4.948/24 (Minas
Gerais, 2024c), em seu artigo 106, a avaliagdo dos componentes curriculares que enfatizam os
aspectos afetivo, social, cultural e o desenvolvimento do protagonismo no projeto de vida ndao
pode interferir na classificacdo e promoc¢do dos estudantes. Em termos praticos, isso significa
que o desempenho nos IFs ndo possui carater decisorio para aprovagao ou retengao.

Tal normatizacdo, ao desvincular esses componentes do processo de promogao escolar,
produz efeitos diretos na dinamica pedagdgica. Os relatos dos docentes indicam que muitos
estudantes tém consciéncia de que ndo podem ser reprovados nos IFs, o que tende a reduzir o
engajamento nas atividades, enfraquecer o compromisso com as propostas desenvolvidas e
gerar sentimento de desvalorizacdo do componente curricular. Consequentemente, o trabalho
docente torna-se mais desafiador, uma vez que a auséncia de implicagdes formais no processo
avaliativo impacta a autoridade pedagdgica do professor e dificulta a consolidac¢ao dos objetivos

formativos previstos para os Itinerarios.
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Esse desinteresse também se manifesta em Itinerarios nos quais os estudantes nao
reconhecem a importancia do conteido abordado, tampouco conseguem identificar de que
forma ele podera impactar sua formagao ou apresentar alguma aplicabilidade em seu cotidiano.
Conforme apontado por Mezavila (2024), a implementagao do NEM pode gerar um sentimento
de incerteza e desmotivagdo nos alunos, que, muitas vezes, nao percebem uma conexao clara
entre os novos contetdos e suas aspiragdes futuras.

De forma semelhante, os docentes também expressaram desmotivagdo em relagdo ao
trabalho nos IFs, em razdo da dificuldade de relacionar os contetidos as realidades dos
estudantes e ao contexto local, especialmente ao assumirem componentes para os quais nao
foram preparados. De Paula e Silva (2025) destacam que, com a reducdo de aulas nos
componentes da base comum, muitos professores foram deslocados para areas fora de sua
formacao, enfrentando a necessidade constante de adaptagao a conteudos que transcendem sua
formacdo inicial. Esse cenario evidencia um processo preocupante de precarizagao,
desprofissionalizagdo e fragmentacdo do trabalho docente, refor¢ando sentimentos de

sobrecarga, inseguranga e desvalorizagao profissional.

4.1.2.2 Limitacdes pedagodgicas e estruturais na implementacio dos IFs

Ainda em resposta a questao: “Qual sua opinido sobre a organizacdo do NEM?”’, oito
professores apontaram, entre suas criticas, problemas relacionados as limitagdes pedagdgicas e
estruturais na implementa¢do dos IFs. Com base nesses aspectos apresentados, emergiram, a

posteriori, trés categorias principais, conforme apresentado no Quadro 5:

Quadro 5 — Criticas apontadas pelos professores em relacdo as limitagdes pedagdgicas e

estruturais do NEM

(Continua)
Categorias Criticas apontadas Professores
Percep¢ao negativa e “[...] foi implementado de forma rdpida, desorganizada, P2, P3, P4, P7,
sentimento de gerando inumeras consequéncias.” (P7); P9, P12, P13
desorganizagdo na “[...] a falta de apoio e de orientagoes por parte da secretaria
implementacao da de educacao dificulta muito o trabalho do professor.’” (P13)
reforma
Auséncia de materiais “Falta de material para planejamento de aulas.’’ (P3); P3, P4, P7, P8
pedagogicos e demais “[...] ndo teve materiais didaticos para utilizagdo e consulta.’’ e P13
recursos didaticos para o (P7)

trabalho do professor
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Quadro 5 — Criticas apontadas pelos professores em relacdo as limitagdes pedagdgicas e

estruturais do NEM

(Conclusao)
Categorias Criticas apontadas Professores
Problemas de “Muitas escolas enfrentam dificuldades, pois ha falta de P4 e P13
infraestrutura e auséncia estrutura.’’ (P4);
de recursos financeiros “[...] a deficiéncia de infraestrutura das escolas, a auséncia de
para as escolas recursos financeiros dificulta muito o trabalho do professor.”’
(P13).

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

Quanto a percepgdes negativas e sentimento de desorganizagdo na implementagdo da
reforma, surgem nas respostas termos e expressdes que sugerem uma percepgao
predominantemente negativa por parte dos professores, marcada por sentimentos de
insatisfacdo, inseguranca e desorganizagdo, conforme evidenciado pelas falas seguintes:
“Muito ruim.’’ (P2); “Deixa a desejar.”’ (P3); “Desafiadora.’’ (P4); “[...] foi implementado
de forma rapida, desorganizada, gerando inumeras consequéncias [...] de forma geral, o Novo
Ensino Médio foi prejudicial tanto para os alunos quanto para os professores.”’ (P7); “[...] a
falta de apoio e de orientagoes por parte da secretaria de educagdo dificulta muito o trabalho
do professor.”” (P13); “Achei muito desorganizado’’. (P9); e “Desorganizado.’’ (P12). Os
termos utilizados revelam uma critica ndo apenas ao conteudo da proposta, mas principalmente
a forma como o NEM foi implementado, evidenciando falhas no planejamento, na comunicagao
institucional e na preparagdo das escolas e dos profissionais para lidar com as mudangas
impostas.

Nesse sentido, Costa e Silva (2019) e Santos e Repolés (2024) argumentam que a
reforma do Ensino Médio enfrenta problemas de legitimidade, uma vez que ndo foi resultado
de um debate coletivo ou de consulta a entidades especializadas, sendo originada de uma MP
aprovada de forma apressada, ignorando os esfor¢os de diversos segmentos da sociedade
brasileira interessados na questdo. Como ja foi destacado em subsegdes anteriores, a reforma
foi imposta de maneira autoritaria e unilateral, caracterizando-se pela recusa ao didlogo com os
profissionais da educagdo, suas entidades representativas e os estudantes (Lino, 2017; Gariglio;
Almeida Junior; Oliveira, 2017; Lima; Gomes, 2022).

Em relagdo ao sentimento de inseguranga relatado pelos professores, esses achados
dialogam com os de Lima e Gomes (2022), que apontam que tal sentimento, associado ao

desconhecimento da proposta, surge do desafio enfrentado pelos docentes ao implementar
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propostas para as quais a escola nao dispoe de condigdes concretas de oferta. Entre esses fatores,
destacam-se as condigdes fisicas e estruturais das escolas, a disponibilidade de um corpo
docente qualificado e a oferta de formacao continuada aos professores.

Sobre os impactos da reforma, Souza e Garcia (2020) ja apontavam que, tanto entre
estudantes quanto entre professores de um curso de Licenciatura em Quimica no estado de
Goias, havia a percepcao de que os IFs ndo promoveriam uma melhoria no desempenho dos
discentes. Nesse sentido, o NEM pode ser considerado prejudicial para os estudantes, pois essa
reforma curricular tem o potencial de inverter as func¢des da escola, priorizando a aprendizagem
minima exigida pelo mercado de trabalho em detrimento do direito ao conhecimento cientifico
acumulado pela humanidade ao longo dos anos (Souza; Garcia. 2020; Cavalcanti; Carvalho,
2022; Santos; Repolés, 2024)

Em relagdo a auséncia de materiais pedagogicos e demais recursos didaticos para o
trabalho do professor, obtivemos respostas como: “Falta de material para planejamento de
aulas.”” (P3); “[...] falta de recursos didaticos.”’ (P4); “[...] ndo teve materiais didaticos para
utilizagdo e consulta.” (P7); “[..] auséncia de material para planejamento anual ao longo do
ano letivo.”” (P8); e “[...] auséncia de materiais adequados.’’ (P13).

Problemas de infraestrutura e auséncia de recursos financeiros para as escolas também
foram apontados por duas professoras: “Muitas escolas enfrentam dificuldades, pois ha falta
de estrutura.’’ (P4); e “[...] a deficiéncia de infraestrutura das escolas, a auséncia de recursos
financeiros dificulta muito o trabalho do professor.”” (P13).

Também sdo incluidas nesta andlise as respostas a seguinte questdo: “Em relacdo a
infraestrutura fisica (espacgo fisico, equipamentos e materiais de laboratorio), sua escola dispde
de materiais adequados para a atuacdo em sua disciplina nos IFs? Caso sim, esses recursos ja
estavam disponiveis anteriormente ou foram adquiridos/construidos apds a implementagao do
NEM?*’ Os resultados indicaram que dez professores (P2, P3, P4, P5, P§, P9, P10, P11, P12 e
P13) consideram que a escola enfrenta problemas em relag@o a essas questdes. Dentre os pontos
mencionados, destacam-se as seguintes respostas:

“O itinerario que atuo (MODS) ndo precisei de material da escola e quando precisei
eu mesma tinha o material ou comprei com meus recursos!’’ (P9);

“[...] ainda ha caréncia de recursos adequados para as novas exigéncias
pedagogicas.’” (P5).

Ao final do questionario, as respostas a questdo: “Além das questdes ja abordadas, ha
algum outro ponto ou desafio que vocé considera importante relatar?” trés professores (PS5, P6

e P12) trouxeram novos apontamentos sobre os desafios relacionados a implementagdo do
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NEM, especialmente no que se refere a auséncia de materiais pedagdgicos e outros recursos
didaticos para o trabalho do professor:

“Também ha sobrecarga de trabalho dos professores, que precisam se adaptar
rapidamente sem preparagdo suficiente, o que exige um esfor¢o continuo para garantir o
sucesso do Novo Ensino Médio.”’ (P5)

“Desafio encontrar material para a preparagdo das aulas.’” (P6)

“Antes de montar um componente curricular precisa ser pesquisado e ter material
adequado para ser trabalhado.” (P12)

O relato das professoras evidencia dificuldades relacionadas a auséncia ou inadequagao
de materiais pedagdgicos disponibilizados pela SEE-MG, indicando como a fragilidade na
oferta de recursos atinge docentes com pouco tempo de atuagdo. No caso de P5, a sobrecarga
mencionada pode estar associada ao duplo desafio de consolidar sua identidade docente e,
simultaneamente, adaptar-se a uma reforma curricular complexa, com exigéncia de producgdo
ou adaptacdo constante de materiais.

Resultados semelhantes foram encontrados por Silva, Pasqualli e Spessatto (2023), que,
ao investigarem, na perspectiva de professores do 1° ano do Ensino Médio de uma escola
estadual do Rio Grande do Sul, os desafios para a implementa¢do do curriculo do NEM,
identificaram como principais dificuldades a falta de material didatico, seguida da auséncia de
formacdo ou preparo adequado para atuar nesse novo contexto. Conclusdes semelhantes
também foram apresentadas por Silva (2024), ao analisar a realidade de professores de uma
escola estadual do municipio de Montes Claros—MG, os quais relataram, além da falta de
infraestrutura escolar, a insuficiéncia de recursos financeiros para atividades extracurriculares,
a inexisténcia ou inadequacao de materiais didaticos e o desgaste docente decorrente do excesso
de atividades e da necessidade constante de buscar materiais e metodologias de ensino.

Essas respostas evidenciam a escassez de recursos e a falta de infraestrutura na escola
investigada, o que impacta diretamente a qualidade do ensino nos IFs, dificultando a adaptagao
as novas demandas educacionais, sobrecarregando os professores e limitando as possibilidades
de ensino. Essa sobrecarga também ¢ destacada por De Paula e Silva (2025), que reforcam que
essas demandas adicionais t€ém gerado altos niveis de estresse e descontentamento entre os
docentes. Diante da falta de materiais de apoio adequados para o trabalho nos IFs, os professores
tiveram que, por conta propria, buscar ou elaborar seus proprios materiais didaticos, conforme
ilustrado no Quadro 6. Essas informagdes foram obtidas por meio da seguinte pergunta: “De
onde vocé costuma obter os materiais que utiliza em suas aulas? Vocé€ costuma produzir seus

proprios materiais didaticos? A Secretaria de Educagdo fornece regularmente os materiais
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necessarios para o seu trabalho em sala de aula? Se sim, esses materiais sao adequados para sua

atuagdo nos componentes dos IFs?”’

Quadro 6 — Formas de obten¢do de materiais didaticos pelos professores para atuagao nos IFs

materiais com
recursos proprios

Formas de obtencio Exemplos citados Professores
Busca por materiais “Busco materiais na internet.” P1
em fontes diversas na “Pesquisas na internet.” P2
internet “[...] mas principalmente internet.” P4
“Recursos online.”’ P5
“Google.” P6
“Sites da internet.” P7
“[...] através de muitas pesquisas.” P9
“Internet.” P11
“[...] através de pesquisa P12
Autoria propria “O material usado em minhas aul’c,zs sdo produzidos P4
por mim mesma.
“Frequentemente adapto ou crio meus proprios P5
materiais.”
“Utilizo cag¢a palavras ou cruzadinhas criadas por P6
mim em sites como educolorir e geniol.”
“[...] produzimos nosso proprio material para P8
aplicar durante as aulas.”
“ O meu material foi criado por mim e adaptado P9
muitas vezes.”’
“Como resultado, os professores precisam se P10
desdobrar para adaptar seus planejamentos.”
“Costumo produzir meus materiais.” P12
“Costumo produzir meu proprio material.” P13
Livros didaticos “Busca em livros didaticos.” P4
“Eu utilizo livros didaticos.” PS5
“Livros didaticos.” P7
“Através de livro didatico.” P12
Consulta a materiais | “Tem alguns materiais disponiveis no site do governo P1
em formato digitais como o caderno mapa, se liga na educagdo.”
disponibilizados pela “Existem alguns materiais como Mapas e Jornal P7
SEE Lupa disponivel no site Se liga na educagdo.”
Compartilhamento “De uma apostila que ganhei de uma colega.” P2
com colegas por meio “Consigo em grupos de Itinerarios.” P3
fisico e virtual
Aquisicao de “Alguns eu compro.” P1

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)
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A produgdo de material proprio pelos professores, utilizando principalmente recursos
da internet, tem se tornado uma pratica comum entre os professores, dado a falta de materiais
adequados. Essa necessidade aumenta significativamente a sobrecarga de trabalho dos
docentes, que precisam dedicar tempo extra para buscar e adaptar contetidos, como relatado
pela professora P10: “Como resultado, os professores precisam se desdobrar para adaptar
seus planejamentos e garantir que o conteudo seja ministrado de maneira eficaz.’’ Esses dados
corroboram os estudos de Santos e Repolés (2024), que destacam como um dos aspectos
negativos da reforma o aumento da carga horaria necessaria para o planejamento de aulas e
preparagao de materiais para lecionar componentes que nao faziam parte do curriculo anterior,
como ¢€ o caso dos IFs. Da mesma forma, De Paula e Silva (2025) apontam que, frequentemente,
os profissionais precisam se adaptar a realidade de escassez, recorrendo a recursos proprios ou
improvisando solugdes.

Essa exigéncia imposta aos professores pode gerar conflitos pedagdgicos, uma vez que,
em muitos casos, eles passam a produzir materiais para componentes curriculares que
demandam conhecimentos fora de sua area de dominio, considerando que sua experiéncia
formativa e profissional estd majoritariamente vinculada aos conteudos da FGB. Essa situagao
evidencia, ainda, a necessidade de maior tempo destinado ao planejamento docente, bem como
de agdes de formagdo continuada alinhadas as reais necessidades desses profissionais, de modo
que possam desenvolver materiais proprios que estejam efetivamente articulados aos objetivos
pedagdgicos propostos.

A sobrecarga de trabalho decorrente da necessidade constante de produzir o proprio
material afeta de forma mais significativa professores com menos tempo de docéncia, podendo
intensificar a sensacdo de desgaste profissional, especialmente quando ndao ha suporte
institucional adequado. Esse € o caso de P5 e P6, que demonstram iniciativa € compromisso
com a qualidade do ensino ao produzirem seus proprios materiais, apesar das limitagdes
estruturais. Entretanto, essa mobilizagdo ocorre em um contexto de precarizagdo das condigdes
de trabalho, no qual a responsabilidade pela efetivagdo da politica recai fortemente sobre o
professor.

Uma das iniciativas que surge para lidar com a escassez de materiais didaticos € o
compartilhamento de recursos entre os professores, especialmente através de grupos de
WhatsApp. De modo geral, essa pratica tem se expandido, permitindo que os profissionais
compartilhem materiais produzidos de forma colaborativa, facilitando o acesso a contetidos
voltados para os IFs. Apesar da boa intengdo, essa solugdo ndo garante que os materiais

compartilhados atendam de maneira uniforme as necessidades pedagdgicas e a diversidade de
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contextos escolares. Essa cooperacdo também ¢ destacada por De Paula e Silva (2025), que
revelam que, diante da deficiéncia na disponibilidade de materiais didaticos, uma das soluc¢des
encontradas pelos educadores ¢ a construcdo de redes de apoio, tanto entre si quanto com
professores de diversas regides do pais. Eles ressaltam que essa ¢ uma realidade que afeta varias
outras regioes e destacam a inventividade, disposi¢ao, capacidade de organizagao e resisténcia
desses profissionais na cria¢ao das redes, que podem representar um potencial transformador.

As criticas aos materiais fornecidos pela SEE-MG sao frequentes, especialmente no que
se refere a sua adequacao ao contetido dos IFs. Diversos professores relatam que os materiais
disponibilizados ndo atendem as necessidades pedagdgicas e, frequentemente, sdo inadequados
para o contexto da escola e dos alunos, como evidenciado na resposta da professora P13: “/.../
pouca coisa é fornecida pela secretaria de educacdo e quando é fornecido, o conteudo nem
sempre ¢ adequado para a realidade da escola e dos alunos.”’ Diante dessa limitagdo, a
professora aponta como alternativa a producao de seu proprio material didatico.

Em relacdo a auséncia de infraestrutura basica, como os laboratorios multidisciplinares
mencionados na fala de P12: “/..] Falta materiais adequados, ndo tem laboratorio’’,
destacamos que esses espacos sdo essenciais para a aplicacdo de praticas pedagdgicas mais
dinamicas, sobretudo em componentes que demandam experimentagdo. Essas percepgdes
também foram destacadas por Souza e Garcia (2020) e Santos e Repolé€s (2024), que afirmam
que a reforma curricular ndo foi acompanhada de mudancas estruturais nas instituicdes
necessarias para a implementagdo do NEM. Ambos ressaltam a falta de equipamentos
adequados e de laboratdrios multidisciplinares, essenciais para o desenvolvimento de praticas
voltadas ao letramento cientifico, conforme prevé a BNCC (Brasil, 2018a).

De maneira semelhante, Lima e Gomes (2022) destacam que, além dos aspectos
didaticos e curriculares, elementos como as condi¢des fisicas das escolas e a falta de
informacdes mais concretas sobre a forma como as mudangas seriam materializadas nas
diversas condigdes operacionais das escolas foram considerados como obstaculos para a
implementagdo da reforma.

Essas respostas sao relevantes, pois, em 2024, quando foram obtidas, a escola ja estava
no terceiro ano apos a implementagdo da reforma. Nesse contexto, chama-se ateng¢do para as
reais condigdes no “chdo da escola”, que, como se sabe, apresentam caréncias que vao além do

aspecto pedagdgico.
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4.1.3 Aspectos da atuaciio dos professores nos IFs

Nesta subsecdo, analisam-se aspectos relacionados a atuacao dos professores nos IFs,
considerando tanto os componentes curriculares por eles lecionados quanto as motivagdes que
os levaram a assumir esses componentes. Para tanto, apresenta-se inicialmente um
levantamento dos componentes curriculares lecionados pelos professores no ano de 2024, bem
como a habilitagdo especifica exigida para a atuacdo em cada um desses componentes,

conforme apresentado no Quadro 7.

Quadro 7 — Componentes lecionadas pelos sujeitos da pesquisa e habilitagdo especifica
necessaria para atuagao nestes componentes

Nome | Componente Componente IFs Habilitacao Especifica
FGB
P1 Biologia Tecnologia ¢ Inovagéo; Qualquer area do conhecimento;
Saberes e Investigacdo da Natureza Fisica ou Quimica ou Biologia
P2 Fisica, Saberes e Investigacdo da Natureza Fisica ou Quimica ou Biologia
Quimica
P3 Biologia Saberes e Investigacao da Natureza; Fisica ou Quimica ou Biologia;
Projeto de Vida Qualquer area do conhecimento
P4 Matematica Educagdo Financeira Matematica
P5 Biologia - -
Pé6 Matematica Criagdes, Sustentabilidade e Tecnologia; Matematica;
Matematica na Construgdo da Cidadania Matematica
P7 Matematica Educagdo Financeira Matematica
P8 Matematica Educagdo Matematica Critica; Matematica;
Matematica na Construcdo da Cidadania; Matematica;
Projeto de Vida Qualquer area do conhecimento
P9 Matematica Matematica e os ODS Matematica
P10 - Educacao Financeira Matematica
P11 Quimica Projeto de Vida Qualquer area do conhecimento
P12 Matematica Nucleo de Inovacao Matematica Matematica
P13 Quimica Tecnologia e Inovagéo; Qualquer area do conhecimento;
Saberes e Investigacdo da Natureza Fisica ou Quimica ou Biologia

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)
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De acordo com a Resolugdo SEE/MG n° 4.908/23 (Minas Gerais, 2023b), que
estabelece a matriz curricular para o ano de 2024, os Itinerarios de Aprofundamento na Area
do Conhecimento OPTATIVO, nos 2° e 3° anos do Ensino Médio sdo definidos pelas proprias
escolas, a partir das op¢des previstas na referida resolucao. A analise do Quadro 4 evidencia
que, em 2024, entre os professores investigados, os Itinerarios de Aprofundamento ofertados
concentraram-se exclusivamente na area de Matematica e suas Tecnologias. Observa-se, ainda,
a oferta de apenas um IF vinculado a 4rea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, intitulado
Saberes e Investigacdo da Natureza. Ressalta-se que essa oferta ocorreu unicamente em razao
de seu carater obrigatdrio no 1° ano do Ensino Médio, conforme previsto na referida resolugao.

Essas escolhas da escola podem nao refletir a preferéncia dos estudantes, mas sim uma
estratégia da gestdo escolar para priorizar Itinerarios da area que atendam melhor as
necessidades dos professores efetivos. Como j& apontado por Lima e Gomes (2022), embora
existisse uma grande diversidade de IFs disponiveis para escolha pelas escolas, a oferta real se
mostra bastante limitada quando consideramos as condig¢des fisicas, pedagdgicas e de pessoal
docente necessarias para sua efetiva implementagdo no estado. Isso levanta questionamentos
sobre a flexibilidade curricular e a escolha dos estudantes, uma vez que, teoricamente, eles
poderiam decidir em qual das quatro areas do conhecimento gostariam de se aprofundar,

conforme o texto da resolucao n® 4.908/23:

Art. 11, § 1° - A matriz a ser ofertada nas escolas para cada turma de 2° e 3°
anos sera definida de acordo com as orientagdes previstas nas Diretrizes para
o Aprofundamento nas Areas do Conhecimento 2024, assegurando aos
estudantes a escolha do seu Itinerario Formativo. § 2° - Os estudantes do 3°
ano deverdo escolher o Aprofundamento diferente daquele ja cursado no 2°
ano (Minas Gerais, 2023D).

De acordo com as DCNEM de 2024, os Itinerarios de Aprofundamento na Area do
Conhecimento OPTATIVO sao percursos educacionais estruturados e de livre escolha dos
estudantes, permitindo que eles aprofundem suas aprendizagens em uma ou mais areas do saber.
A escolha dos Itinerarios deve considerar os interesses, as inclinagdes e os objetivos dos
estudantes, permitindo que selecionem um percurso que esteja mais alinhado ao seu Projeto de
Vida. Considerando que a escola investigada € a iinica do municipio que oferta a modalidade
de Ensino Médio regular, os critérios adotados para a definicao dos IFs, dentro das limitacdes
estruturais da escola, restringem as opcdes de escolha disponiveis para os estudantes.

Conforme discutido em se¢des anteriores, em decorréncia da reducdo do nimero de

aulas destinadas aos componentes da FGB, esses professores precisaram completar sua carga
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horéria por meio da atuacao nos IFs. No caso dos professores da area de Ciéncias da Natureza,
essa complementacao ocorreu, em muitos casos, em Itinerarios ndo diretamente relacionados a
sua formacdo inicial, em razdo da priorizacao, por parte da escola, de Itinerarios vinculados a
outras areas do conhecimento.

Ao analisar o Quadro 7, observamos que, dos treze professores, doze atuavam em algum
IF do NEM no cargo que ocupam nesta escola. Desses, sete professores (P2, P4, P7, P9, P10,
P11 e P12) assumiram um Itinerario, quatro (P1, P3, P6 e P13) assumiram dois Itinerarios e um
(P8), trés Itinerarios. Somente o professor P5 nao assumiu algum IF durante o ano em questao.

Em relacao as motivacdes que levaram os professores a atuarem nos IFs, em resposta a
questdo: “Qual foi o principal motivo que o levou a lecionar os componentes do IF?”’,
emergiram, a posteriori, trés categorias principais: (1) Complementagdo de carga horaria por
professores efetivos, mencionada por oito participantes. Essa motivagao ¢ evidenciada, por
exemplo, nas falas da professora P1l: “Ter diminuido o numero de aulas de Biologia”, e da
professora P7: “O aumento da quantidade de aulas e, consequentemente, do salario”; (2) Aulas
disponiveis em cargos vagos para designacdo, apontada por quatro docentes, como expressa
pela professora P3: “E que compunham o cargo que foi pra designacdo’; e, por fim, (3)
Motivagdes pedagogicas, citada por apenas pela professora P4, que afirmou: “Ensinar como
futuras geragoes lidam com o dinheiro e enfrentam os desafios da vida adulta com mais
estabilidade e confian¢a.”

Alguns desses Itinerarios sdo especificos para determinadas areas do conhecimento,
enquanto outros podem ser lecionados por professores de diferentes areas (Minas Gerais,
2024a). Vale ressaltar que alguns docentes deste grupo possuem vinculos com outras escolas,
tanto no mesmo municipio quanto em municipios vizinhos, também atuando no NEM. Isso
contribui para o aumento do nimero de componentes nos Itinerarios lecionados por esses
professores, uma vez que cada escola, seguindo a premissa de flexibilizagdo curricular, optou
por diferentes aprofundamentos nas areas do conhecimento e disciplinas eletivas, ampliando
ainda mais a variedade de componentes atribuidos a esses professores.

Observamos que, do total de professores da area de Ciéncias da Natureza, quatro (P1,
P3, P11 e P13) atuavam em IFs que ndo estavam diretamente relacionados a sua formagao
inicial. Esses itinerarios poderiam ser lecionados por professores habilitados em qualquer area
do conhecimento, como ¢ o caso dos Itinerarios Tecnologia e Inovagdo e Projeto de Vida.
Dentre esses quatro docentes, trés relataram que a principal motivagdo para assumirem tais
componentes esteve relacionada a redugdo da carga horaria dos componentes da FGB, o que os

for¢ou a completar a carga horaria do cargo efetivo com os IFs. Exemplos dessas respostas
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foram: P1: “Ter diminuido o numero de aulas de Biologia” P11: “Complemento da carga
horaria” e P13: “Falta de aulas da minha disciplina de formag¢do”. No caso dos professores
contratados, como o professor P3, o cargo vago em Biologia disponivel para contratagdo
incluia, além das aulas de Biologia, a disciplina de Tecnologia e Inovagao, for¢ando o professor
a assumir o cargo completo.

Essas questdes também foram levantadas por De Paula e Silva (2025), que evidenciam
que a reforma reduziu o nimero de aulas nos componentes da FGB, nas quais os professores
possuem formacgao especifica. Como resultado, muitos profissionais foram forgados a assumir
IFs para compensar a escassez de aulas nos componentes da base comum, o que, além de
atender as necessidades de complementagdo de carga horaria, também se tornou uma forma de
complementar seus rendimentos.

Fernandes et al. (2024) também ressaltam que a introdugdo de novos componentes,
como Tecnologia e Inovagdo e Projeto de Vida, impds aos professores desafios adicionais,
como o ensino de conteudos para as quais nao foram devidamente formados, além da sobrecarga
de trabalho ja existente. Esses componentes exigem competéncias que ndo fazem parte da
formacao inicial de muitos docentes. Os autores destacam ainda que o ensino da disciplina
Projeto de Vida, que tem como objetivo promover a reflexdo sobre a identidade pessoal e social
dos alunos, bem como o planejamento de seu futuro, torna-se desafiador quando se espera que
professores, sem formacao em psicologia ou orientagdo vocacional, assumam o papel de guiar
os alunos nesse processo.

No que diz respeito a formagao dos profissionais da educagdo para atuarem na disciplina
de Tecnologia e Inovacdo no NEM, ela pode ser ministrada por professores habilitados em
qualquer area do conhecimento (Minas Gerais, 2023). Batista, Martins e Mello (2024), apontam
ainda que em muitos casos, essa disciplina ¢ atribuida aqueles professores que tiveram sua carga
horéria reduzida, visando completar o numero de aulas do cargo. Nesse contexto, sdo poucos
os docentes cuja formagdo e preparo sao compativeis com as especificidades da disciplina ou
que demonstram real interesse em ministra-la. As mesmas limitagdes foram apontadas por
Coura, Castanheira e Almeida (2025), ao analisarem as condi¢des em que tem ocorrido o
desenvolvimento da disciplina Tecnologia e Inova¢do em uma escola publica da rede estadual
de Minas Gerais, nos anos de 2022 ¢ 2023.

Ainda em relagdo a formacao dos professores que atuam nos IFs, ¢ importante destacar
o contrassenso entre a reforma do Ensino Médio e o PNE, que, em sua "Meta 15", estabelece o
ano de 2024 como limite para que todos os docentes atuem nas areas em que se formaram

(Brasil, 2014). A reducdo das aulas nos componentes da base comum e a introducgdo dos IFs
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comprometem essa meta, uma vez que um grande nimero de profissionais foi deslocado de sua

area de formacao inicial e passou a atuar nesses Itinerarios.

4.1.4 Aspectos da formacio continuada e propostas para sua implementac¢io

Por meio da aplicacdo dos questiondrios aos professores, foram realizadas perguntas
sobre sua formag¢ao inicial ¢ continuada, com o intuito de entender como essas formagoes
ocorreram ¢ em que medida contribuiram para a atuagdo nos IFs. Nesta etapa da analise,
focaremos principalmente na formagdo continuada oferecida, analisando as respostas as
seguintes questoes: ‘’Vocé recebeu alguma formagdo para atuar nos IFs? Se sim, por favor,
descreva quando e como essa formagao ocorreu. Além disso, indique quem ofereceu essa
formagdo.”’ e “’Caso tenha respondido sim na questdo anterior, como vocé se sente em relacao
as formagoes recebidas para lecionar os componentes do IF apds as formagdes recebidas?’’
Dessa forma, buscamos compreender as caracteristicas dessas agdes € 0s responsaveis por sua
oferta.

Dos 13 professores participantes da pesquisa, 9 relataram nao ter recebido qualquer
formacdo especifica para atuar nos IFs. Do total de professores, quatro mencionaram ter
participado de cursos de formag¢ao no formato EAD, sendo que um deles informou ter realizado
esses cursos em 2022, ano de implementacdo do NEM, com divulgagdo pela Secretaria
Regional de Educacdo (SRE), voltados ao estudo do Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CRMG). Os demais professores ndo especificaram o ano em que participaram das formagdes
e dois deles indicaram que os cursos foram oferecidos pela plataforma Escola de Formagao,
vinculada a SEE-MG. Um dos professores relatou ter buscado informagdes nos Cadernos
LUPA; no entanto, esse material ndo ¢ destinado a formacao para atuagdo nos IFs, mas sim uma
ferramenta desenvolvida pela Secretaria de Estado de Educagdo com o objetivo de enriquecer
o curriculo.

Dos 4 professores que relataram ter participado de formacdes para atuar no NEM, 3
expressaram inseguranca ao trabalhar os contetidos dos IFs, destacando a necessidade de mais
formacdes, com materiais mais praticos e dinamicos, conforme relatado pela professora P1:
“Ndo me sinto segura com os itinerarios. Acho que preciso de mais formagdo, materiais mais
praticos e dinamicos.’”’ A professora amplia essa reflexdo ao destacar que tal inseguranca nao
se restringe a sua experiéncia individual, mas ¢ compartilhada por outros colegas, ao afirmar:
“Outro ponto muito importante que deveria ter sido levado em consideragdo é a formagdo dos

professores de itinerarios, muitos professores se sentem perdidos nos conteudos, muitas vezes,



93

acabamos trabalhando o mesmo assunto que outras dreas.’’ De maneira semelhante, Lima e
Gomes (2022) apontam que, no estado de Pernambuco, apds as formagdes destinadas a orientar
os professores sobre a escolha e atuagdo nos IFs, realizadas tanto de forma presencial quanto
on-line, 74,1% dos participantes ndo consideraram a formag¢do plenamente satisfatoria. Isso
gerou diversos questionamentos, sobretudo em relagao a implementagao da proposta na pratica,
além de um sentimento de inseguranca entre os profissionais. Fernandes et al. (2024) também
destacam que, no estado do Maranhdo, em algumas das escolas investigadas, 88,2% dos
professores relataram que as formagdes recebidas foram insuficientes (41,2%) ou parcialmente
suficientes (47,1%) para atender as demandas do NEM.

No caso da escola investigada nesta pesquisa, ¢ importante destacar que todas as
formagoes oferecidas aos profissionais entrevistados ocorreram de forma on-line, com destaque
para os ciclos de webinarios. Nogueira et al. (2023) destacam que, em Minas Gerais, a formagao
dos professores para o NEM teve inicio com webindrios sobre o CRMG, realizados a partir do
segundo semestre de 2021, e continuou em fevereiro de 2023, com o objetivo de preparar os
docentes (e outros interessados) para a implementacdo do NEM no 2° ano do Ensino Médio,
neste mesmo ano. Essas formagdes sdo organizadas pela Secretaria de Estado da Educacao de
Minas Gerais (SEE-MG), por meio da Escola de Formagao e Desenvolvimento Profissional de
Educadores. Dessa forma, observamos que as formagdes ocorreram de maneira pontual e sem
continuidade, como relatado pelo professor P10: “Em 2022, com a implementa¢do do Novo
Ensino Médio, participei de cursos de formagado oferecidos pela SRE para apresentar as novas
disciplinas inseridas no curriculo. No entanto, nos anos seguintes, ndo houve continuidade
dessas formagoes’’. Considerando que o questionario foi respondido no final de 2024, essa
informacao evidencia que a auséncia de formacdes persistiu ao longo dos anos seguintes a
implementagdo do NEM.

No que se refere ao alinhamento entre o corpo docente e a gestdo pedagogica, dois
professores relataram ndo ter recebido orientacdes especificas sobre o trabalho com os IFs,
enquanto apenas um mencionou ter sido orientado. Dois professores relataram ter buscado
formacao por iniciativa propria, através da realizagao de cursos e da procura por materiais de
apoio. Isso evidencia as dificuldades da gestao escolar em promover e incentivar a participagao
em formagdes que atendam as necessidades dos docentes diante desse novo contexto. Conforme
discutem Oliveira e Lay (2023), o gestor ¢ concebido como lideranca estratégica responsavel
por coordenar a reelaboragdo curricular, mobilizar a equipe para estudo da BNCC, promover
revisdo do PPP, realizar diagnostico institucional e conduzir processos de planejamento

democrético e participativo. Entretanto, ao confrontar essa concep¢do com os achados de
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Resende (2024) e Matos e Aquino (2025), observa-se a auséncia de formagao especifica e
sistematica para gestores no ambito do NEM, o que revela uma tensdo: atribui-se ao gestor um
papel central na mediacdo da reforma curricular sem que haja, necessariamente, suporte
formativo para a complexidade dessas responsabilidades.

Outro elemento que torna ainda mais desafiador o cendrio analisado diz respeito ao
vinculo profissional dos docentes. Entre os respondentes do questiondrio, estavam 8 professores
efetivos e 5 professores contratados, conforme apresentado no Quadro 3. Essa situagao dificulta
ainda mais o processo de implementacao qualificada do NEM e a formacgao desses docentes,
pois os professores contratados, sendo temporarios, assumem os componentes no inicio do ano
sem formacao prévia. Outro fator que compromete a formacdo continua ¢ o fato de, no ano
seguinte, esses professores possivelmente ndo continuarem na mesma escola ou serem
designados para lecionar outros componentes, de acordo com as vagas disponiveis no momento
da contratagdo. Esse cenario foi relatado pela professora P10: “Como ndo houve formagdo
continuada e, sendo professora designada, é provavel que eu ndo lecione o mesmo conteudo
de um ano para o outro. Essa descontinuidade dificultou minha preparagdo para as disciplinas
subsequentes’’. De Paula e Silva (2025) destacam que essa instabilidade contratual compromete
o planejamento de carreira dos docentes e impede a constru¢cdo de uma relagdo solida com os
estudantes, reforgando os sentimentos de inseguranca e fragilidade profissional.

A andlise dos dados sugere que persiste um descompasso entre a formacao oferecida e
as necessidades dos professores para atuar nos IFs do NEM. A maioria dos docentes nao
recebeu formagdo especifica e as agdes formativas que ocorreram foram pontuais e sem
continuidade. Nessa mesma perspectiva, Fernandes et al. (2024) destacam que essa situagao
evidencia um problema central da reforma do EM: as mudancas estruturais e pedagogicas nao
foram acompanhadas por uma preparagdo adequada dos profissionais envolvidos. Como ja

argumentava Imbernon (2011):

O professor e as condi¢gdes de trabalho em que exerce sua profissao sdao o
nucleo fundamental da inovacdo nas instituicdes educativas; mas talvez o
problema ndo esteja apenas nos sujeitos docentes, € sim nos processos
politicos, sociais e educativos. O enfoque que considera o professor como um
mero executor do curriculo adormece um coletivo que, com frequéncia, se
sente incapaz de inovar, perdendo assim a capacidade de gerar novo
conhecimento pedagogico (Imberndn, 2011, p. 23).

Assim, o professor desempenha um papel essencial na inovagdo educacional, mas,

muitas vezes, os processos politicos e sociais o reduzem a um simples executor de politicas
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elaboradas externamente, desconsiderando sua autonomia profissional e as condi¢des concretas
de seu ambiente de trabalho (Fernandes ef al., 2024). Dessa forma, a analise da reforma do EM
deve levar em consideragdo o impacto das mudangas sobre os educadores, que enfrentam
diversas dificuldades para implementar tais politicas no cotidiano escolar.

Nesse contexto, a formagao continuada assume papel central, ao se configurar como um
processo permanente, situado nas necessidades concretas dos professores e nas especificidades
da realidade escolar, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino nos IFs. Sendo assim,
analisaremos as condigdes de organizacao dos tempos e espagos destinados a formacgao
continuada na escola, a partir das percepgdes e expectativas dos docentes. Para isso, sdo
considerados os dados obtidos por meio dos questionarios, através das questdes: “Como sao
organizados os tempos e espagos escolares para as formagdes em sua escola, e como vocé avalia
esses momentos e espacos de formagao oferecidos?” e “Em sua opinido, quais temas deveriam
ser abordados nas agdes de formacao continuada para docentes que atuam nos IFs, e quais
estratégias vocé sugere para a realizagao dessas formagdes?”

Entre os treze participantes da pesquisa, seis professores (P3, P4, P9, P10, P11 e P13)
relataram que a escola ndo oferece tempos e espagos destinados a formagdo continuada,
enquanto um professor (P7) avaliou essa oferta como limitada. Duas professoras nao
responderam a questdo, uma vez que nao atuaram no Ensino Médio nessa escola em anos
anteriores. Outros quatro professores responderam apontando aspectos distintos relacionados a
formacao continuada, sem, contudo, indicar a existéncia de acoes sistematizadas nesse sentido.

Em nenhum momento foram identificadas a¢des formativas desenvolvidas na escola
com base nas necessidades especificas dos professores ou voltadas ao atendimento das
demandas impostas pela reforma do Ensino Médio, especialmente no que se refere a atuacdo
nos IFs. De modo semelhante, Nascimento et al. (2023) observam que muitas escolas ainda ndao
implementam processos de formagdo continuada in loco, contrariando a perspectiva de um
desenvolvimento profissional que reconhece a propria escola como espaco privilegiado de
formacdo. Esses achados se contrapdem ao pressuposto apresentado por Pimenta (20006),
segundo o qual a pratica destas agdes formativas devem promover atividades que possibilitem
aos professores refletir sobre sua propria pratica pedagogica, assegurando a efetividade do
processo formativo.

No que se refere a organizagao dos tempos e espagos destinados a formagao continuada
no ambito da escola, procedeu-se a sistematizagdo das informagdes a partir da comparagao entre
o que ¢ previsto nos documentos orientadores da SEE-MG e o modo como essas orientagdes se

materializam no cotidiano escolar. Para isso, consideraram-se a caracterizacao formal desses



96

espacos, as praticas efetivamente desenvolvidas e as percep¢des dos professores sobre a
existéncia, a finalidade e a relevancia desses momentos.

Primeiramente, destaca-se o0 momento destinado ao modulo II, de carater coletivo. Na
escola investigada, essas reunides sao realizadas as segundas-feiras, no periodo das 17h30 as
19h30.

Apenas a professora P10 fez referéncia a esse momento na questdo analisada, conforme

«

evidenciado em sua resposta: “Ndo temos formagoes continuas no ambiente escolar; apenas
alguns encontros no inicio do ano e, esporadicamente, ao longo do restante do ano, nos quais
nos reunimos por drea para ajustar nossos planejamentos.” Diante disso, observamos que,
entre os temas pedagodgicos que poderiam ser contemplados nesse espaco, a formagdo
continuada ndo se apresenta como uma agao sistematica, o que evidencia dificuldades da equipe
pedagdgica no planejamento e na implementag¢do de propostas formativas continuas no ambito
da escola.

Acredita-se que um dos principais fatores que contribuem para a auséncia de
implementagdo e sistematizacdo dessas agdes formativas esteja relacionado ao surgimento
constante de novas demandas a cada encontro de modulo II coletivo, decorrentes do
cumprimento de diretrizes institucionais. Essa dindmica limita a autonomia da equipe escolar
para planejar temadticas necessarias e especificas para serem discutidas nesses momentos,
impossibilitando a efetividade do processo formativo desses professores, aspecto também
destacado por Neves (2019).

Observamos, também, que ndo foram promovidos espagos destinados ao planejamento
colaborativo ou a reflexdo critica sobre as praticas pedagodgicas docentes. Essa mesma
constatacdo também foi relatada por Neves (2019), que, ao analisar a pratica do modulo II no
contexto das politicas publicas de formacdo continuada de professores no Alto
Jequitinhonha/MG, observou que, de modo geral, as atividades desenvolvidas apresentam
carater predominantemente técnico e burocratico, com menor incidéncia de a¢des formativas
propriamente ditas. Segundo a autora, nos encontros coletivos, priorizam-se aspectos
relacionados ao planejamento e a avaliacdo, em detrimento de momentos voltados ao estudo e
a formagdo. Nesses encontros, os diretores costumam assumir as questdes administrativas e
financeiras, frequentemente tratando de temas considerados “espinhosos” e realizando
cobrancas, enquanto os pedagogos assumem a dimensao pedagdgica do planejamento das acdes
institucionais, por meio de uma ampla variedade de temas, o que gera um excesso de tarefas e

limita o tempo disponivel dos professores para apropriacdo efetiva dessas propostas.
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Percepcoes semelhantes foram identificadas por Silva (2018) em pesquisa realizada na
rede publica de ensino de Minas Gerais, na qual os professores relataram que as demandas
administrativas e burocraticas ocupam grande parte do tempo destinado ao modulo II coletivo,
comprometendo o carater formativo e reflexivo que esse espaco deveria assumir. Os docentes
destacaram, ainda, que esses encontros tém sido voltados, sobretudo, a organizacao de projetos
e eventos escolares, em detrimento do planejamento pedagdgico e da discussdo de estratégias
voltadas a melhoria da aprendizagem dos estudantes. Para esses professores, a maioria dos
projetos discutidos ¢ imposta por instancias superiores, como a SEE ou a SRE, nao resultando,
portanto, de iniciativas da propria escola.

O momento seguinte refere-se ao horario de médulo II, de carater individual, que pode
ser cumprido na propria escola ou em local definido pela direcdo, sendo destinado,
prioritariamente, ao desenvolvimento de atividades de natureza pedagdgica. Entre essas acoes,
incluem-se a formacao continuada, a elaboracdo conjunta de estratégias avaliativas, reunides e
planejamentos interareas voltados ao alinhamento de metodologias e estratégias de
aprendizagem, bem como outras atribui¢des especificas do cargo de Professor de Educacao
Basica (PEB) que ndo configurem o exercicio direto da docéncia.

Apenas dois professores (P2 e P7) fizeram referéncia a esse momento, destacando sua
utilizacdo para a realizagdo de cursos ofertados pela SEE-MG e para o cumprimento de
demandas inerentes ao cargo, embora ndo tenham especificado quais seriam essas demandas.
Em relacdo ao cumprimento da carga horaria destinada ao modulo I, de carater individual, é
importante destacar que esse tempo pode ser computado por meio da realizagdo de atividades
de formagdo continuada, como cursos de formagao e aperfeicoamento profissional promovidos
pela Unidade Central da SEE-MG, pela Escola de Formagdo e Desenvolvimento Profissional
de Educadores de Minas Gerais, pelas SREs e, ainda, por institui¢cdes parceiras indicadas pela
SEE-MG, desde que haja correlacdo entre o tema do curso e a docéncia (Minas Gerais, 2024d).
Essas atividades formativas podem ser realizadas em local definido pelo proprio docente,
incluindo sua residéncia.

Sendo assim, o que se observa na pratica ¢ que grande parte dos professores opta por
realizar esses cursos nao necessariamente por contribuirem de forma significativa para o seu
desenvolvimento profissional ou para a melhoria de suas praticas pedagdgicas, mas, sobretudo,
pela possibilidade de cumprimento da carga horéria fora do espago escolar. Além disso, os
cursos ofertados, na maioria das vezes, ndo atendem as demandas reais dos docentes, conforme
relatado pela professora P7: “/[...] Porém, a SRE, as vezes disponibiliza de cursos a serem

realizados de forma virtual, mas esses cursos devem ser realizados em horarios extra classe
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ou fora do horario de trabalho. Os cursos deveriam ser mais praticos, pois sdo, quase sempre,
muito tedricos’’.

Nao foi possivel identificar, nas respostas desses professores, evidéncias de que agdes
de natureza pedagodgica estejam sendo efetivamente desenvolvidas durante a carga horaria
destinada ao modulo II, de carater individual. Conforme aponta Silva (2018), esse tempo
mostra-se insuficiente para a realiza¢ao do planejamento escolar, uma vez que o ato de planejar
envolve a¢des como estudo, pesquisa, leitura, reflexdo e elaboragdo, as quais demandam tempo
significativo e condi¢des adequadas para sua efetivagdao. Nessa perspectiva, os dados sugerem
que o tempo disponivel esteja sendo direcionado a atividades de carater técnico e burocratico,
como o registro de dados e informagdes em sistemas e plataformas operacionais, entre as quais
se incluem o preenchimento de fichas, formularios, questiondrios, Didrio Escolar Digital
(DED), entre outros.

Por fim, foram mencionados outros momentos que, embora relacionados a organizagdo
do trabalho e atuagdo docente, ndo se configuram propriamente como espagos de formagao
continuada. Entre eles, destacam-se os dias escolares destinados ao planejamento no inicio do
ano letivo (P10) e os momentos inseridos na propria carga horéria de docéncia, como trocas de
aulas e intervalos (P9). Em relagdo a este tltimo momento, tais interagdes ocorrem, sobretudo,
nos dias e horarios em que se concentram as aulas dos componentes dos IFs, que, no caso da
escola investigada, acontecem no contraturno das quartas-feiras. Para os professores que nao
atuam nesse periodo, a troca de experiéncias fica prejudicada, como evidencia a fala da
professora P9: “/...] as informagoes ficam perdidas, pois ndo tenho aula na quarta-feira,
quando acontecem as trocas de informagoes, e muitas vezes essas trocas ndo chegam até mim”.
Cabe ressaltar que esses professores consideram a formagdo docente também como um
processo que se estende a momentos de autoformacdo, planejamento coletivo e troca de
experiéncias. Contudo, embora essas praticas possuam carater pedagdgico e contribuam para o
desenvolvimento profissional, elas ndo se configuram, de forma sisteméatica, como agdes de
formacao continuada.

Dessa forma, compreendemos que, para que a formagao continuada tenha um impacto
positivo na pratica pedagdgica desses docentes, ¢ fundamental que os tempos e espacos
destinados a essa formacdo sejam melhor organizados e que as acdes propostas estejam
alinhadas as necessidades reais dos docentes, considerando o contexto especifico das
institui¢des em que atuam. Nesse sentido, com o objetivo de subsidiar a elaboragdo de uma

proposta formativa que realmente atenda a essas demandas, realizou-se um levantamento das
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expectativas dos docentes, buscando identificar os temas que consideram prioritarios e as
estratégias que sugerem para a realizacdo das formacgdes.

No que se refere aos temas prioritdrios, os professores indicaram conteudos que julgam
relevantes para serem abordados nas agdes de formacao continuada voltadas ao trabalho com
os IFs. A partir da anélise dessas respostas, emergiram categorias a posteriori, as quais sao

apresentadas no Quadro 8.

Quadro 8 — Temas prioritarios apontados pelos professores para a¢des de formagado continuada

Categorias Temas sugeridos Professores
Integracao “Acho que os temas deveriam ser temas atuais, temas voltados para o P1
Curricular e ENEM, e também para a realidade de vida dos nossos estudantes’’
Contextualizagdo “Realizar projetos interdisciplinares”’ P4
do Ensino “Planejamento Interdisciplinar’’ P5
“Educacgdo financeira, Projeto de vida , e as profissoes do mercado’’ P12
Inovagado “Promover a integragdo das tecnologias’’ P4
Pedagogica e “Uso de tecnologias, metodologias ativas’’ P5
Tecnologica “Promogdo de debates’’ P8
“Abordar temas como metodologias ativas’’ P10
Estimulo a criatividade dos estudantes, novas metodologias de P11
ensino’’
Avaliagdo e “Avaliag¢do por competéncias, educagdo inclusiva’ P5
Processos de “’Levantamento de conhecimentos prévios, pratica de recuperagdo de P8
Aprendizagem aprendizagem’’
“Adaptagdo de conteudos e avaliagdo formativa’’ P10
Desenvolvimento “Trabalhar competéncias: empatia, trabalho em equipe, lideranca e P4
Socioemocional e comunica¢do’”’
Relagdes “Estratégias para lidar com alunos desafiadores’’ P5
Humanas “’Resolugdo de problemas’’ P8
“Acredito que precisa de mais didlogo entre os professores e a P9
coordenagdo, mas de uma forma profissional”’

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

As respostas dos professores revelam demandas amplas para a formagdo continuada,
considerando-a como um processo que deve articular diferentes dimensdes da pratica docente,
indo além do dominio de contetidos especificos. Nesse sentido, conforme aponta Di Giorgi
(2006), torna-se fundamental identificar as necessidades formativas dos professores como etapa
inicial para a estruturacdo de qualquer proposta de formagdo. Os docentes destacam a
necessidade de agdes formativas que favorecam a integracao curricular e a contextualizagao do
ensino, a inovacao pedagogica mediada por tecnologias, o aprimoramento dos processos

avaliativos ¢ a ateng@o as dimensoes socioemocionais e relacionais do trabalho docente.
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Em relacdo a categoria “’Integracdo Curricular e Contextualizagdo do Ensino’’, as
respostas dos professores revelam o interesse por propostas formativas que articulem diferentes
componentes curriculares ¢ dialoguem com a realidade dos estudantes. As falas de P4 e P5
evidenciam a importancia do trabalho interdisciplinar e do planejamento colaborativo. Ja P1
destaca a importancia de abordar temas atuais relacionados ao contexto de vida dos estudantes,
enquanto P12 reforca a necessidade de incluir temdticas relacionadas a Educacdo Financeira,
ao Projeto de Vida e as profissdes, aproximando o curriculo escolar das trajetdrias pessoais,
sociais e profissionais dos jovens.

A interdisciplinaridade ¢ mencionada pelos professores P4 e P35, indicando seu
reconhecimento como uma pratica que favorece aprendizagens dos conceitos cientificos € como
uma alternativa para a superacdo da fragmentagdo curricular. Nessa perspectiva, a
interdisciplinaridade apresenta potencial para auxiliar educadores e escolas na ressignificagao
do trabalho pedagdgico, ao articular diferentes dimensdes do processo educativo, como o
curriculo, os métodos, os contetidos, a avaliagdo e as formas de organizagdo dos ambientes de
aprendizagem (Thiesen, 2008).

No que se refere a “Inovacdo Pedagogica e Tecnologica’, as contribui¢des dos
professores revelam a expectativa por acdes formativas que promovam o aprimoramento das
praticas pedagogicas, com énfase no uso de recursos tecnoldgicos e em metodologias que
favorecam a participagdo e o engajamento dos estudantes. As falas de P4, P5, P§, P10 e P11
indicam a necessidade de aprofundar o dominio das TDICs (Tecnologias Digitais da
Informacao e Comunicag¢do) e de metodologias ativas, compreendidas como estratégias capazes
de dinamizar as aulas e favorecer aprendizagens no contexto dos IFs. Além disso, P11 destaca
a importancia de estimular as competéncias criativas dos estudantes, refor¢cando a compreensao
de que a inovacao pedagogica ndo se restringe a incorporagao de tecnologias, mas envolve a
construcdo de praticas que valorizem a criatividade, a autoria e o protagonismo discente.

Em relacdo a categoria “Avaliagdo e Processos de Aprendizagem’’, observamos uma
preocupacao dos professores com a necessidade de ressignificar as praticas avaliativas no
contexto dos IFs, alinhando-as aos principios pedagogicos do NEM e as demandas reais dos
estudantes. As falas de P5, P8 e P10 apontam para a supera¢do de uma concepgao tradicional
de avaliacdo e indicam a busca por praticas avaliativas mais formativas, processuais e
inclusivas. A énfase no levantamento dos conhecimentos prévios e na recuperacao das
aprendizagens, destacada por P8, revela a preocupagdo com o acompanhamento continuo do
processo de aprendizagem, reconhecendo o estudante como sujeito ativo na constru¢do do

conhecimento. J4 a mengdo de P10 a adapta¢do de contetudos e a avaliagdo formativa evidencia
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a compreensao de que os processos avaliativos devem levar em consideragao as especificidades
dos IFs e a diversidade dos estudantes, incluindo aqueles com necessidades educacionais
especificas.

Por fim, sobre a categoria “Desenvolvimento Socioemocional ¢ Relagdes Humanas’’,
as falas dos professores evidenciam a compreensao de que a atuagao nos IFs também demanda
atengdo as dimensdes relacionais e emocionais que atravessam o cotidiano escolar. As
contribui¢des de P4, P5, P8 e P9 indicam a valorizagdo de competéncias como empatia, trabalho
em equipe, lideranga e comunicagao para a melhoria das relagdes no espaco escolar. A mengao
a estratégias para lidar com alunos desafiadores e a resolucdo de problemas revela a
preocupacdo dos docentes com situagdes concretas vivenciadas em sala de aula, que exigem
preparo para a mediacdo de conflitos e para a constru¢do de ambientes de aprendizagem mais
acolhedores. Além disso, a fala de P9, ao destacar a necessidade de maior didlogo entre
professores e coordenagdo pedagogica, aponta para a importancia de fortalecer as relagdes
profissionais de forma ética e colaborativa.

Esse conjunto de demandas indica que os professores reconhecem os desafios impostos
pela reorganizacao curricular do NEM e buscam subsidios tedrico-praticos que lhes permitam
atuar de forma mais segura, reflexiva e coerente nos IFs, considerando tanto as exigéncias
institucionais quanto as necessidades dos estudantes e do contexto escolar.

No que se refere as estratégias para a realizacdo das formacdes, os professores
apontaram diferentes possibilidades que, em sua percepgdo, poderiam favorecer maior
aproveitamento das propostas formativas. A analise dessas respostas permitiu a identificagao

de duas categorias a posteriori, apresentadas no Quadro 9.

Quadro 9 — Estratégias sugeridas pelos professores para a realizacao das formagdes continuadas

(Continua)
Categorias Estratégias Professores
Oficinas e “Realizar oficinas, criar laboratorios de prdticas interdisciplinares’ P4
Préticas “’Os professores devem receber treinamento prdtico’’ P5
Formativas “Cada itinerario formativo deveria ter um curso de formagdo voltado P7
para os temas que devem ser trabalhados naquele itinerario. E acredito
que deveriam ser cursos praticos, sobre o qué trabalhar, como trabalhar
tal conteudo, como usar a tecnologia para lecionar aquele conteiido,
entre outros’’
“Para tornar as formagoes mais praticas e eficazes, sugiro a realiza¢do P10
de oficinas praticas que incluem simulagoes de aulas e planejamento
colaborativo™’
“Uma boa formagdo seria aquela que nos desse estratégias para tornar P13
isso possivel”’
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Quadro 9 — Estratégias sugeridas pelos professores para a realiza¢ao das formagdes continuadas

(Conclusao)

Categorias Estratégias Professores
Grupos de “Encontros para trocar experiéncias’’ P1
Estudo e “Criar grupos de estudo e utilizar plataformas digitais”’ P4
Integracao “Mentorias continuas’’ P5
Docente “Deveriam ter uma abordagem ampla dos temas a ser trabalhado P6

durante o ano, mais entrosamento dos professores que trabalham os
itinerdrios’’
“Que houvesse trocas de experiéncias e adequagdo quanto ao conteudo’’ P9
“Além disso, a cria¢do de um sistema de mentoria, onde docentes mais P10
experientes possam apoiar os novatos’’

“Reunides por darea de formagdo’’ P11

Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

As respostas dos professores agrupadas na categoria “Oficinas e Praticas Formativas’’
evidenciam a valorizagdo de a¢des de formagao continuada que priorizem atividades praticas e
a colaboracdo entre os professores, em contraposi¢cdo a formacdo verticalizada e tedrica. Os
docentes destacam a necessidade de espagos formativos que possibilitem a experimentagao
pedagdgica, como a criagdo de um laboratdrio de praticas interdisciplinares e a realizacdo de
aulas simuladas, compreendidas como oportunidades para testar metodologias, discutir
estratégias e refletir coletivamente sobre a pratica. Como afirma Schon (2000), a reflexdo sobre
a pratica ¢ um componente essencial da formacgdo docente, pois permite que o professor
compreenda as implicagcdes pedagogicas, sociais e politicas de suas escolhas no processo
educativo. A recorréncia de mengoes as oficinas praticas, revela a expectativa de formagdes que
ultrapassem abordagens tedricas genéricas e ofere¢cam subsidios concretos para o trabalho em
sala de aula.

Em relacdo as respostas reunidas na categoria “Grupos de Estudo e Integracdo
Docente’’, estas evidenciam a importancia atribuida a espagos coletivos de aprendizagem,
reflexdo e fortalecimento das relagdes profissionais no contexto escolar. Os docentes destacam
a necessidade de estudos sistematicos voltados ao aprofundamento dos contetidos propostos
nos IFs, bem como a anélise de diferentes abordagens metodologicas para o trabalho com esses
temas, sinalizando a busca por maior seguranca conceitual e pedagogica. Essa inseguranca
reflete a auséncia de uma preparagao adequada para enfrentar as novas demandas impostas pela
reforma do Ensino Médio, especialmente em fungdo da falta de materiais e recursos formativos

necessarios, aspecto também destacado por Fernandes et al. (2024).
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A valorizagdo de encontros organizados por areas do conhecimento, articulados a
momentos de integracdo, troca de experiéncias e entrosamento entre os professores, evidencia
o reconhecimento do cardter coletivo do desenvolvimento profissional docente. Essa
compreensao dialoga com as contribui¢des de Veiga e Davila (2019), para as quais a formagao
de professores constitui-se como um processo coletivo de construcao docente, caracterizado
pela reflexdo conjunta, na medida em que a pratica resultante dessa formacdo sera
necessariamente coletivizada, tornando-se mais produtiva quando vivenciada de forma
compartilhada. A proposi¢ao de sistemas de mentoria e de grupos de estudo mediados por
plataformas digitais amplia essa perspectiva, ao indicar estratégias que favorecem a colaboragao
continua, o apoio entre pares ¢ a circulagdo de saberes construidos na pratica.

Tal formagdo deve utilizar estratégias baseadas na acdo e no auxilio mutuo entre
colegas. Esse enfoque visa promover um desenvolvimento profissional que estimule e
incentive a realizacdo de um trabalho docente de qualidade, além de fomentar a colaboragao
entre os professores, para o compartilhamento de boas praticas e experiéncias. Por exemplo,
criar grupos de pratica, em que os professores possam discutir desafios e solugdes, ¢ uma
estratégia eficaz para promover a troca de conhecimentos e o fortalecimento do corpo docente.

Esses achados indicam que os professores compreendem a formagao continuada como
um processo compartilhado, no qual o didlogo, a cooperagdo e a reflexdo conjunta assumem
papel central na qualificagdo do trabalho com os IFs. Torna-se, portanto, fundamental
considerar essas percepgdes na elaboragdo de propostas formativas, pois, conforme apontam
Prada, Freitas e Freitas (2010), a efetividade do processo de ensino e aprendizagem mediado
pela formacao continuada depende do reconhecimento das caracteristicas dos docentes, de suas
necessidades e expectativas pessoais € profissionais, bem como dos contextos de trabalho em
que estdo inseridos.

Alguns participantes expressaram criticas as condi¢des de trabalho que impactam
diretamente o processo formativo, destacando a auséncia de didlogo, a falta de
acompanhamento sistematico e a necessidade de apoio psicoldgico e pedagdgico. Esses
aspectos sdao evidenciados nas falas das professoras P9: “Acredito que precisaria de mais
dialogo entre os professores e a coordenag¢do, mas de uma forma profissional” e P5: “Além
disso, os professores devem receber treinamento pratico, acompanhamento psicologico’’, o
que refor¢a a compreensao de que a formacao continuada ndo pode ser dissociada das condig¢des
institucionais de trabalho, das relagdes interpessoais estabelecidas no contexto escolar e do

cuidado com as dimensdes emocionais que atravessam o exercicio da docéncia no cenério do

NEM.
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4.2 Metarreflexao do processo de aplicacdo do curso de formagao continuada

Este topico destina-se a apresentacdo de um relato e de uma reflex@o sobre o processo
de aplicagao do curso de formagdo continuada “Curriculo e Pratica Docente: Construindo
Aprendizagens para o Novo Ensino Médio”, com o objetivo analisar, de forma critica e
reflexiva, os encontros formativos realizados ao longo do desenvolvimento da pesquisa. Essa
analise busca compreender ndo apenas os resultados observados, mas também os desafios, as
potencialidades e os limites vivenciados durante a implementagao da proposta, considerando o
planejamento inicial, as estratégias adotadas e as interacdes estabelecidas com os professores
participantes. Ao assumir uma perspectiva metarreflexiva, este topico procura evidenciar como
o proprio processo formativo se constituiu como espaco de aprendizagem, tanto para os
docentes quanto para o pesquisador, permitindo ajustes, ressignificagcdes e aprofundamentos ao
longo do percurso, em didlogo com os objetivos da formagdo continuada e com o contexto
especifico da escola investigada.

No primeiro encontro do curso de formagao continuada, no qual o objetivo era promover
reflexdes sobre os desafios e possibilidades do trabalho docente, com foco na
interdisciplinaridade e no planejamento colaborativo, buscou-se incentivar o didlogo entre os
professores e a andlise coletiva de temas relacionados ao planejamento escolar, ao trabalho em
equipe e as orientagdes da BNCC. Alguns desafios emergiram ao longo do processo de
realizacdo deste encontro, especialmente no que se refere aos aspectos conceituais. Durante a
realizacdo das atividades, foi possivel observar um desconhecimento, por parte de alguns
docentes, acerca da interdisciplinaridade, o que demandou explicacdes complementares por
parte do professor mediador. Esse desafio também esteve presente no proprio processo de
planejamento do encontro, uma vez que a apropriacao conceitual do termo exigiu um estudo
aprofundado por parte do pesquisador. Mesmo com esse estudo prévio, algumas davidas
conceituais ainda surgiram durante a aplicagdo das atividades. Diante disso, tornou-se
fundamental explicitar aos professores que o espago formativo proposto se constituia como um
ambiente de aprendizagem conjunta, no qual todos, inclusive o mediador, estariam em processo
continuo de estudo e aprofundamento, fortalecendo uma postura formativa horizontal e
colaborativa.

No que se refere aos aspectos procedimentais, apos a realizagdo de algumas dinadmicas
e jogos, percebeu-se que determinadas questdes poderiam ter sido reformuladas, seja porque
geraram duvidas em sua compreensao, seja porque conduziam a respostas previsiveis. Embora

esse aspecto ndo tenha comprometido o desenvolvimento das atividades nem o alcance dos
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objetivos propostos, ele sinaliza a necessidade de ajustes e aprimoramentos para encontros
futuros, especialmente no que diz respeito a elaboracdo de instrumentos mais desafiadores e
instigantes para o publico docente. As devidas modificagdes foram incorporadas na versao final
do produto educacional, visando tornar os instrumentos mais claros e desafiadores para os
participantes.

Quanto a condugdo do encontro, ndo foram observadas dificuldades significativas nem
resisténcia por parte dos professores, e a participagdo foi considerada satisfatoria. Essa adesao
pode ser explicada pelas caracteristicas do grupo: como professor da escola ha alguns anos e
atualmente vice-diretor, ja possuo convivio prévio com a maioria dos participantes, conhego a
realidade da instituicdo e mantenho relacdes de confianga com os docentes. Esses fatores
favoreceram a interagdo, a escuta ativa e a reflexao durante o encontro.

A disponibilidade de horarios mostrou-se adequada, € o tempo destinado ao encontro,
que teve duracdo de quatro horas, foi suficiente para o desenvolvimento das atividades
planejadas, permitindo a realizagdo de momentos de escuta, reflexdo e interagdo sem
comprometer a dinamica do grupo.

Entre os pontos positivos do encontro, destaca-se, inicialmente, a escolha de realiza-lo
em um dia escolar destinado ao planejamento, no inicio do ano. Essa decisdo mostrou-se
particularmente pertinente, uma vez que esse periodo € propicio para reflexdes coletivas, escuta
ativa e organizagao das ag¢des pedagogicas que serdo desenvolvidas ao longo do ano. O encontro
possibilitou aos professores refletirem sobre os principais desafios e possibilidades do trabalho
docente, com foco no planejamento colaborativo e na interdisciplinaridade, aspectos centrais
da proposta formativa.

Outro elemento relevante foi a apresentacdo aos professores das respostas ao
questionario aplicado previamente, relacionadas as suas expectativas e sugestdes para a
formacao continuada. Essa estratégia permitiu que os docentes reconhecessem que a estrutura
do curso foi planejada a partir das demandas por eles mesmos apresentadas, o que contribuiu
para o fortalecimento do sentimento de pertencimento e engajamento com a proposta.
Observou-se um consenso entre os participantes de que os temas definidos estavam alinhados
as necessidades atuais da escola, assim como as estratégias sugeridas seriam incorporadas ao
longo do processo formativo.

A organizagdo das atividades também se configurou como um aspecto positivo do
encontro. A alternancia entre dindmicas, jogos, momentos de reflexdo, escuta ativa, leituras

breves e discussdes sobre temas pertinentes contribuiu para manter o engajamento dos
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professores ao longo de todo o periodo formativo. Essa diversidade metodologica favoreceu a
participagdo ativa dos docentes e a construgdo coletiva de sentidos sobre os temas abordados.

Ainda nesse encontro inicial, realizado no inicio do ano letivo, um momento
significativo foi o compartilhamento de experiéncias relacionadas a praticas interdisciplinares
ja desenvolvidas na escola ou integradas ao PPP. A partir dessas trocas, os professores puderam
refletir sobre acdes praticas existentes, identificar aquelas com maior potencial e discutir
possibilidades de adaptagdo e aprimoramento, ja projetando sua implementacao ao longo do
ano que se iniciava. Esse planejamento antecipado mostrou-se fundamental para garantir maior
viabilidade e qualidade na execugao dos projetos pedagdgicos.

A presenga do professor Paulo Ricardo da Silva, da Universidade Federal de Lavras
(UFLA), vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacgao
Matematica e orientador desta pesquisa, também se configurou como um aspecto relevante do
encontro. Sua participacdo contribuiu para reforcar a seriedade da proposta formativa e
evidenciar a parceria entre escola e universidade que se estabeleceria ao longo do processo.

Como desdobramento desse primeiro encontro, durante as discussdes sobre os projetos
desenvolvidos na escola, emergiu a sugestdo de elaborar um calendario pedagogico coletivo,
com a previsdo das datas de desenvolvimento de cada projeto a ser realizado pelo grupo
participante da formagdo. Essa proposta aponta para a continuidade do trabalho colaborativo e
para a consolidacdo de agdes integradas, fortalecendo a articulacdo entre planejamento,
interdisciplinaridade e pratica pedagogica ao longo do ano letivo.

No segundo encontro, cujo objetivo era analisar os documentos orientadores do NEM e
promover a integragdo entre os componentes curriculares, enfrentei dificuldades, especialmente
de ordem conceitual. A principal delas foi compreender de forma mais aprofundada as inter-
relagdes entre a BNCC e o Curriculo de Minas. Até o momento em que eu realizava o estudo
do referencial tedrico para a elaboragdo deste curso de formagdo, eu ainda ndo havia me
apropriado adequadamente desses documentos, o que demandou um estudo arduo para
aprimorar minha compreensdo. Esse processo evidenciou uma lacuna em minha formacao
inicial e a auséncia de formagdes continuadas que poderiam ter facilitado essa compreensao
mais clara. Além disso, foi possivel perceber que muitos professores também enfrentam essa
dificuldade. Apesar de possuirem algum conhecimento, percebi que a conexdo entre 0s
documentos e sua aplicagdo pratica ainda gerava muitas duvidas. Por isso, tornou-se necessario
reforcar os objetivos e a importancia de cada um dos documentos, destacando as adaptagdes
que precisam ser feitas para atender ao contexto especifico de cada escola, sem perder de vista

as diretrizes gerais.
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Em relagdao a execucdo das atividades propostas, outro desafio foi a realizacao das
atividades interativas, especialmente no uso do Mentimeter. O formato de interagdo exigiu que
os professores se adaptassem as ferramentas digitais, o que gerou algumas dificuldades técnicas,
como a conectividade com a internet ¢ 0 uso do QR Code. No entanto, com a colaboragdao mutua
entre os participantes e a orientacdo adequada de minha parte, essas dificuldades foram
superadas. Além disso, o tempo destinado a reflexdo sobre determinadas questdes e a andlise e
discussdo dos documentos orientadores foi um ponto critico. Algumas dessas atividades
exigiram um aprofundamento maior do que o inicialmente planejado, o que impactou o ritmo
do encontro. Como consequéncia dessa alteragdo no ritmo, nao foi possivel aprofundar a
discussdo sobre os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs), e o tempo destinado ao estudo
do Plano de Curso e das ementas dos IFs mostrou-se insuficiente. Para encontros futuros,
entendo ser necessario a inclusao de um encontro adicional, que possibilite o aprofundamento
dessas tematicas, permitindo trata-las com maior profundidade.

A participagdo dos professores foi bastante ativa, especialmente durante as discussdes
em grupo. No entanto, percebi um certo distanciamento nas atividades mais reflexivas, nas
quais alguns professores se mostraram hesitantes em compartilhar suas ideias mais pessoais,
talvez por receio de julgamento ou por ndo se sentirem totalmente seguros sobre os temas
abordados.

Quanto aos pontos positivos, o uso de dinamicas interativas, como a atividade "Fato ou
Mito", foi eficaz para promover debates construtivos e proporcionar aos professores um espaco
para expressar suas percepgoes sobre a aplicagdo dos documentos orientadores. A adaptagdo do
conteudo ao contexto local, ao incluir os TCTs e os IFs, também se mostrou um aspecto
positivo. Isso permitiu que os professores reconhecessem a relevancia da integragdo dos
componentes € a importancia de um curriculo contextualizado. A troca de experiéncias € a
organizac¢do dos grupos por disciplina incentivaram a colaboragdo e facilitaram a identificacao
de pontos comuns entre as areas de conhecimento.

Como sugestao para encontros futuros, proponho reforgar a importancia de adaptar os
contetidos propostos a realidade local, de forma que a resisténcia ao cumprimento dos
documentos seja superada por meio de discussdes mais aprofundadas sobre as possibilidades
de adequacdo dos conteudos as especificidades de cada escola, sempre buscando alinhar as
praticas com as diretrizes nacionais e estaduais.

O terceiro encontro do curso de formagdo continuada teve como objetivo estimular a
reflexdo sobre o papel do professor no desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes,

promovendo estratégias para tornar o ensino mais investigativo, reflexivo e interdisciplinar. A
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duragdo prevista para este encontro era de duas horas, porém alguns desafios relacionados a
organizagdo do tempo impactaram o desenvolvimento das atividades planejadas. Antes do
inicio do encontro formativo, ocorreu uma reunido de Modulo II na sala de reunides da escola,
envolvendo todos os professores, com o objetivo de tratar de questdes administrativas. Esse
momento se estendeu por aproximadamente quarenta minutos, reduzindo significativamente o
tempo disponivel para a realizacdo das atividades propostas. Como consequéncia, algumas
discussdes consideradas essenciais ficaram prejudicadas, o que limitou o aprofundamento dos
temas e impactou a dindmica planejada para o encontro.

Entre as dificuldades enfrentadas nesse momento, destaca-se a abordagem da
metodologia de projetos, que exigia uma explicagdo mais detalhada para que todas as suas
etapas fossem compreendidas pelos participantes. Em razao da limitacao de tempo, foi possivel
apresentar apenas a etapa inicial da proposta, o que gerou certa ansiedade entre os professores,
que demonstraram preocupagdo em compreender melhor as fases seguintes, os produtos a serem
desenvolvidos e a culminancia do projeto. Diante dessa experiéncia, tornou-se evidente que
essa tematica demandaria um espago formativo mais amplo, sendo mais adequado dedicar um
encontro especifico para sua apresentagao e discussao, possibilitando explorar todas as etapas
do processo com maior profundidade, além de apresentar exemplos praticos que facilitem sua
compreensao e aplicagdo no contexto escolar.

No que se refere a conducao da proposta de desenvolvimento do projeto interdisciplinar,
a reacao dos docentes evidenciou alguns desafios relacionados a incorporagdo de novas
metodologias no cotidiano escolar. Embora a proposta tenha sido, em geral, bem recebida,
emergiram manifestagdes de inseguranca e resisténcia associadas, sobretudo, a falta de
experiéncia prévia com metodologias baseadas em projetos e a preocupagdo com a gestdo do
tempo destinado aos contetidos disciplinares. Essas reagdes indicam que processos de inovacao
pedagogica tendem a exigir ndo apenas orientacdes iniciais, mas também acompanhamento
mais proximo, espacos de didlogo e a¢des formativas continuas que favorecam maior seguranga
aos professores. A partir dessa constatacdo, tornou-se necessario repensar a forma de
implementagdo da proposta, optando-se por iniciar o projeto com um numero reduzido de
turmas, de modo a possibilitar um acompanhamento mais estruturado e gradual do processo.

Apos a realizagdo desse encontro, ocorreram ainda algumas mudangas no quadro de
servidores da escola e na distribuicao das turmas entre os professores. A fusao das turmas de 2°
ano resultou na reducao de uma turma, a0 mesmo tempo em que foi criada uma nova turma do
Ensino Fundamental. Além disso, houve a remog¢ao de um professor para outra unidade escolar

e a abdicacdo de cargo por parte de uma professora, o que levou a redistribui¢do de algumas
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turmas do componente de Tecnologia e Inovagdo para novos docentes. Essas alteracdes
impactaram diretamente a dindmica do curso e o planejamento inicialmente estabelecido.
Diante desse cendrio, tornou-se necessaria a realizagdo de um novo encontro com todos os
professores da disciplina, tanto aqueles que ja participavam desde o inicio quanto os recém-
incorporados, com o objetivo de promover o alinhamento das agdes e garantir a continuidade e
a coesdo do trabalho pedagogico relacionado ao desenvolvimento do projeto.

O objetivo do quarto encontro foi promover a discussdo e o planejamento da proposta
interdisciplinar, incentivando a troca de ideias e a construcao coletiva de estratégias e atividades
a serem desenvolvidas ao longo de seu desenvolvimento. No entanto, assim como ocorrido em
momentos anteriores do curso, algumas questdes institucionais impactaram o desenvolvimento
do encontro. Parte do tempo inicialmente destinado a formagdo foi utilizada para discutir
questdes administrativas da escola, o que reduziu a duracao prevista do encontro. Além disso,
tornou-se necessario um momento inicial de didlogo com os participantes para contextualizar
as dificuldades enfrentadas pela equipe escolar naquele periodo, marcadas por mudangas na
organizagdo das turmas, redistribui¢do de aulas e alteragdes no quadro de servidores. Essas
mudangas também repercutiram diretamente no grupo participante do curso, com a saida de
alguns docentes e a entrada de novos professores, o que exigiu um breve momento de retomada
das atividades ja realizadas e das etapas do projeto até¢ entdo desenvolvidas.

Esse momento inicial mostrou-se importante para alinhar as agdes e situar os novos
participantes no processo formativo, ao mesmo tempo em que evidenciou como as condigdes
institucionais da escola influenciam diretamente a conducdo de propostas formativas no
cotidiano escolar. Ainda assim, buscou-se reforcar junto aos professores a importincia de
manter os espagos de estudo, reflexdo e planejamento coletivo, mesmo diante das dificuldades
vivenciadas no contexto escolar.

Na sequéncia, as discussdes concentraram-se no compartilhamento dos avangos do
projeto interdisciplinar por parte dos professores responsaveis pelo Itinerario de Tecnologia e
Inovacao. Os docentes relataram as estratégias que estavam sendo utilizadas em suas turmas,
bem como as primeiras atividades desenvolvidas com os estudantes, especialmente
relacionadas a etapa inicial de investigagdo sobre o tema do projeto. Esse momento de
socializacdo das experiéncias mostrou-se relevante para ampliar o repertorio pedagogico dos
participantes e favorecer a troca de estratégias entre os professores.

Em razdo das limitagdes de tempo disponiveis para o encontro, decorrentes da
necessidade de discussdo e ajustes frente a situagdes excepcionais ocorridas na escola durante

o periodo de desenvolvimento do curso, ndo foi possivel realizar todas as atividades
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inicialmente planejadas, como o estudo coletivo de materiais de apoio pedagogico. Ainda
assim, 0 momento contribuiu para o fortalecimento do didlogo entre os professores e para o
acompanhamento do desenvolvimento do projeto interdisciplinar, refor¢ando a importancia de
encontros continuos de planejamento e reflexao coletiva ao longo do processo formativo.

Os encontros 5 ¢ 6 foram planejados com o objetivo de dar continuidade ao
planejamento da proposta interdisciplinar, incentivando os professores a compartilhar
estratégias de ensino, discutir abordagens metodologicas e aprofundar a construgdo coletiva da
sequéncia de aulas. Ao longo desses encontros, busquei reforgar a importancia do planejamento
colaborativo e da integragdo das TDICs as praticas pedagogicas, estimulando os participantes
a refletirem sobre diferentes formas de desenvolver o projeto interdisciplinar em suas turmas.
No entanto, assim como observado em momentos anteriores da formagdo, emergiram desafios
relacionados ao engajamento dos professores nas atividades preparatdrias, sobretudo devido ao
acimulo de demandas pedagdgicas e a limitacdo de tempo para estudos e pesquisas individuais.

Diante desse cenario, tornou-se necessario reorganizar a dindmica dos encontros,
priorizando momentos de estudo e planejamento coletivo realizados durante a propria
formagdo. A partir das discussdes promovidas, os professores compartilharam estratégias
metodoldgicas para a abordagem do tema do projeto em suas disciplinas, o que contribuiu para
ampliar a compreensao do grupo sobre as possibilidades de integracdo entre os contetidos de
Biologia, Fisica e Quimica. Nesse processo, busquei incentivar o uso de ferramentas digitais,
como o Canva para Educadores e os simuladores da plataforma PhET Colorado, apresentando
suas potencialidades para o desenvolvimento de atividades interativas, investigagcdes orientadas
e quizzes. A utilizagdo dessas ferramentas favoreceu ndo apenas a construgdo colaborativa da
sequéncia didatica, mas também a ampliagdo do repertério tecnologico dos docentes,
possibilitando que explorassem novas formas de mediacao pedagdgica em sala de aula.

Ao refletir sobre esses encontros, compreendo que, apesar das limitagdes impostas pelas
condi¢cdes de trabalho docente, os momentos de planejamento coletivo contribuiram para
fortalecer o didlogo entre os professores e estimular a construgdo de praticas mais integradas.
As discussdes realizadas evidenciaram que a aproximacao entre diferentes areas do
conhecimento pode ser favorecida quando os docentes dispdem de espagos estruturados para
compartilhar experiéncias, refletir sobre suas praticas e experimentar novas estratégias
pedagogicas. Nesse sentido, os encontros reforcaram a perspectiva de formacao baseada na
racionalidade critica, na qual os professores sdo convidados a analisar coletivamente suas

praticas e a desenvolver um olhar mais reflexivo sobre o ensino, reconhecendo que a constru¢ao
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de propostas interdisciplinares exige tempo, dialogo € acompanhamento continuo ao longo do
processo formativo.

Os encontros 7 e 8 tiveram como objetivo promover um momento de avaliagdo e
reflexdo coletiva sobre o percurso formativo desenvolvido ao longo do curso. Nesses encontros,
buscou-se favorecer a socializagao das experiéncias vivenciadas em sala de aula durante o
desenvolvimento do projeto e da sequéncia de aulas interdisciplinar, possibilitando o
compartilhamento de percepgdes, dificuldades e aprendizagens entre os participantes. Além
disso, as discussdes permitiram refletir sobre as contribui¢des do planejamento coletivo para o
fortalecimento do didlogo entre os docentes da FGB e dos IFs, bem como para a construgao de
praticas pedagogicas mais integradas.

A conducdo buscou favorecer um ambiente de escuta e participacdo, incentivando os
professores a relatarem como vivenciaram a proposta em suas praticas € quais percepgoes
construiram durante sua implementacdo. Ao longo das discussdes, foi possivel observar
diferentes niveis de participagdo entre os docentes: enquanto alguns se envolveram de forma
mais ativa, compartilhando experiéncias e estratégias utilizadas em sala de aula, outros
participaram de maneira mais pontual, evidenciando que processos formativos dessa natureza
demandam tempo para que todos se sintam seguros em expor suas praticas e reflexoes.

Durante as discussdes, tornou-se evidente que, embora algumas propostas tenham sido
efetivamente implementadas em sala de aula, diferentes fatores limitaram a aplicagdo integral
da sequéncia didatica planejada coletivamente. Entre os principais desafios relatados pelos
docentes destacaram-se: a reducdo do numero de aulas em determinadas turmas, especialmente
no periodo noturno, o acimulo de demandas avaliativas e administrativas e as dificuldades
logisticas relacionadas ao uso de equipamentos tecnoldgicos na escola. Ainda assim, alguns
professores relataram experiéncias positivas ao utilizar abordagens mais contextualizadas e
dialogicas em sala de aula, destacando maior participacdo dos estudantes e interesse em temas
relacionados a realidade cotidiana.

Em certos momentos, essas resisténcias aparecem associadas a insegurangas em relacao
ao uso de metodologias diferenciadas ou ao receio de comprometer o andamento dos contetidos
previstos no planejamento disciplinar. Diante dessas resisténcias, busquei conduzir momentos
de reflex@o, nos quais os professores foram convidados a analisar suas proprias sequéncias de
aulas e a refletir sobre possibilidades de integrar a proposta interdisciplinar aos contetidos que
ja estavam previstos em seus planejamentos. Essa estratégia teve como objetivo reduzir a

percepcao de que a proposta representaria uma sobrecarga ou um desvio em relacdo ao
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curriculo, favorecendo a compreensdao de que as atividades poderiam ser desenvolvidas de
forma articulada aos conteudos ja trabalhados em cada componente.

No momento de reflexdo realizado no tltimo encontro, foi possivel perceber um maior
entrosamento entre os professores e o fortalecimento de vinculos entre eles ao longo do
processo formativo. Durante as discussodes, alguns docentes destacaram a forma como os
encontros foram conduzidos e planejados, ressaltando que os momentos de didlogo e troca de
experiéncias contribuiram para tornar as discussOes mais significativas para a pratica
pedagogica. Esses relatos me levaram a refletir sobre o potencial desses espagos formativos
para promover aproximagao entre os professores e favorecer reflexdes sobre o trabalho docente.
A partir dessas percepcdes, passei a considerar a possibilidade de ampliar esses momentos de
formagdo para os proximos bimestres, reconhecendo seu potencial para contribuir com o
desenvolvimento profissional dos professores e com a construcdo de praticas pedagogicas mais
colaborativas.

Por fim, as reflexdes realizadas nesses encontros evidenciaram a relevancia de espagos
formativos pautados no didlogo, na escuta e na construgdo coletiva entre os professores. Ainda
que o processo tenha sido marcado por desafios e diferentes niveis de participacao, os
momentos de troca possibilitaram a problematizacdo das praticas pedagdgicas e estimularam
os docentes a refletirem sobre novas possibilidades de atuacao no contexto escolar. Desse modo,
compreende-se que iniciativas formativas que valorizam a colaboracdo entre professores € a
analise compartilhada das experiéncias de sala de aula podem contribuir para o fortalecimento
do trabalho docente e para a construgdo de praticas pedagdgicas mais integradas e

contextualizadas.

4.3 Analise dos dados referentes a avaliacio do processo formativo

Esta se¢do dedica-se a andlise dos dados produzidos a partir da roda de conversa
realizada no encontro 8 do curso de formag¢ao continuada. Para essa analise, foram selecionados
e transcritos trechos dos registros dessa roda de conversa, nos quais os docentes expressam, de
forma explicita, suas percepgdes sobre o curso e suas contribuicdes para a formacao
profissional. Buscamos identificar aspectos positivos da proposta formativa, os desafios
enfrentados ao longo do processo e possiveis mudangas nas praticas pedagdgicas € no
desenvolvimento profissional, especialmente no contexto do NEM. Embora todos os momentos

de discussdo tenham sido registrados, optou-se pela selecdo de trechos que expressam
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concepgdes mais diretamente relacionadas aos objetivos da pesquisa € que se mostram
pertinentes para aprofundar a discussao proposta nesta se¢ao.

Cabe destacar que, entre os professores participantes da pesquisa no ano de 2024, apenas
quatro (P1, P2, P3 e P11) concluiram o processo formativo até o encerramento dos encontros.
Cinco professores (P4, P6, P7, P8 e P12), pertencentes a area de Matematica, nao participaram
dos encontros finais. Outros dois participantes (P5 e P9) ndo tiveram disponibilidade para
comparecer a todos os encontros presenciais, tendo participado apenas das sessoes iniciais, €
uma professora (P10) ndo manteve vinculo com a escola no ano de realizagao da formacao.

No ano em que o curso foi ofertado (2025), trés novos professores, que nao haviam
respondido ao questionario no ano anterior, ingressaram na escola e participaram do processo
formativo, sendo identificados como P14, P15 ¢ P16. Embora esses docentes tenham
acompanhado todo o percurso formativo, o fato de ndo terem atuado na escola em anos
anteriores impossibilitou a analise de mudangas em suas percepgdes acerca da reforma do EM.
Ainda assim, foi possivel identificar indicios de transformagdes em suas praticas profissionais
apos a participagdo no processo formativo. Dessa forma, o percurso formativo foi concluido
com a participacao efetiva de oito professores nos encontros realizados.

A organizacdo do curso de formagdo continuada nao possibilitou contemplar todas as
expectativas manifestadas pelos professores participantes. Embora tenha sido realizado,
inicialmente, um levantamento com o objetivo de compreender o perfil do publico e identificar
os temas considerados mais relevantes para discussdo, o curso nao foi estruturado a partir de
todas as demandas apontadas. A proposta formativa concentrou-se na discussdo dos IFs,
tomando como referéncia os documentos orientadores do NEM, e abordou aspectos
relacionados a interdisciplinaridade, ao desenvolvimento do pensamento critico, a utilizagao de
metodologias diversificadas e ao uso de tecnologias educacionais, entre outros temas, os quais
sdo descritos com maior detalhamento no produto educacional vinculado a presente pesquisa.

Nesse sentido, observa-se que as expectativas iniciais dos professores relacionadas a
Integragdo Curricular e a Contextualizagdo do Ensino, bem como a Inovac¢ao Pedagogica e
Tecnologica, foram aquelas que encontraram maior espaco de aprofundamento ao longo do
processo formativo. Por outro lado, os aspectos vinculados a Avaliagdo e aos Processos de
Aprendizagem, assim como ao Desenvolvimento Socioemocional e as Relagdes Humanas, ndo
foram trabalhados de forma especifica e aprofundada durante o curso. Embora esses temas
tenham permeado algumas discussdes realizadas nos encontros, eles ndo se constituiram como

foco central das atividades propostas.
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No oitavo encontro, a roda de conversa foi organizada a partir de duas dimensoes, cujas
discussdes foram baseadas em questdes previamente estabelecidas e estdo disponibilizadas no
Apéndice C. A primeira, intitulada Planejamento Pedagogico e Integragdo Curricular, teve
como foco compreender como se configuravam, antes do curso, os momentos de dialogo,
estudo e planejamento coletivo entre os professores, especialmente no que se refere a
aproximacgao entre os componentes da area de Ciéncias da Natureza e a articulacdo entre os
componentes da FGB e os IFs. Buscou-se, ainda, identificar se, ao longo do processo formativo,
os docentes perceberam mudangas nesse cenario, bem como avaliar a necessidade de
fortalecimento dessas iniciativas e o alinhamento pedagdgico entre os professores que atuam
em um mesmo Itinerario.

A segunda dimensao, intitulada Desenvolvimento Profissional e Percep¢do sobre o
Novo Ensino Médio, teve como objetivo analisar as contribui¢des do curso de formagdo
continuada para a construgdo de possiveis mudangas nas percepgoes dos professores acerca da
proposta do NEM. Buscou-se, ainda, identificar indicios de transformacgdes, ainda que iniciais,
em suas praticas profissionais, bem como os sentimentos e reflexdes mobilizados ao longo

dessa trajetoria formativa.

4.3.1 Planejamento pedagogico e articulacio curricular no contexto dos IFs

Na primeira dimensao, os relatos evidenciam mudancas relacionadas ao planejamento
por area. Os professores apontaram que, no ano letivo anterior, o Gnico momento em que
ocorreu algum tipo de planejamento coletivo entre os docentes da area de Ciéncias da Natureza
foi durante a organizacdo da Feira de Ciéncias, realizada ao final do ano letivo. Esse
planejamento, segundo os participantes, aconteceu de forma apressada € em um intervalo de
tempo reduzido. Além disso, os professores relataram ndo se recordar de outros momentos
destinados ao planejamento de projetos, intervencdes pedagogicas ou ao alinhamento dos
conteudos a serem trabalhados ao longo do ano. Essa percepcao pode ser observada nas falas
da professora P1: “Eu achei que foi melhor esse ano do que o ano passado, ano passado nao
teve nada, né?” e da professora Pl1: “So na Feira de Ciéncias, né? [...] durante o
planejamento da Feira.” Essas consideragdes vao na dire¢do oposta ao que se espera da escola
como espago formativo, compreendida como um ambiente em que os processos de trabalhar e
formar ndo se dissociam, exigindo a articulacdo entre a formagdo continuada, as praticas

curriculares e as necessidades dos professores (Novoa, 2002).
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Os professores também destacaram a importancia e a necessidade de maior aproximagao
entre os componentes da area de Ciéncias da Natureza nos espagos formativos disponiveis na
escola, especialmente nos momentos destinados ao mddulo II de carater coletivo. Na percep¢ao
de P15, ¢ fundamental que o moddulo II seja destinado, de forma mais intencional, ao
planejamento colaborativo e ao alinhamento entre os professores de uma mesma area, como
mencionado pelo professor: “Se tem pelo menos um momento para montar o planejamento e
discutir periodicamente como é que cada um estd em seu planejamento, ajuda muito a caminhar
junto, e isso é essencial’’. Essa discussdao evidencia o papel central da escola na formagao
docente, uma vez que, conforme afirma Canario (1998), ¢ nesse espago que as competéncias
profissionais dos professores se constroem de forma coletiva e situada.

Nesse sentido, a professora P14 destacou o carater formativo desses momentos ao
afirmar: “Eu achei que foi muito interessante porque a gente aprendeu muito da drea um do
outro, a questdo da infertilidade, da reagdo quimica, dos horménios [...] entdo, assim, acho
que pra gente isso acrescenta muito.” De modo semelhante, a professora P11 refor¢ou a
necessidade de institucionalizar esses espacos de didlogo ao afirmar que “Tem que ter esse
entrosamento, eu olhar no planejamento dela, a gente sentar junto, no comego do ano deveria
sentar junto, né, essa nossa area”. Essas falas sugerem a compreensao de que o planejamento
colaborativo entre os diferentes componentes da area de Ciéncias da Natureza constitui um
elemento central para a integracdo curricular, configurando-se como uma possibilidade de
enfrentamento da excessiva fragmentagdo disciplinar que, conforme aponta Thiesen (2008),
caracteriza o EM e dificulta a constru¢do de uma visao mais integrada e holistica do mundo.

Na continuidade das discussdes, emergiram relatos relacionados a integragdo entre os
professores dos IFs. As professoras P1 e P3, que no ano em questdo lecionavam o IF
Emergéncia Climéatica Global, relataram maior facilidade para alinhar seus planejamentos entre
si. Essa aproximacgao ¢ explicitada na fala de P3: “Eu e a PI trabalhamos juntas”, indicando
que a compreensdo das propostas pedagogicas discutidas ao longo do processo formativo
favoreceram o trabalho coletivo entre essas docentes.

Entretanto, esse movimento de integragao ndo foi observado de forma semelhante entre
professores responsaveis por diferentes IFs e pertencentes a éareas distintas, ainda que
vinculados a0 mesmo macrotema. Esse foi o caso do IF Educomunica¢dao e Ambientalismo,
lecionado por uma professora da area de Linguagens, que, assim como o IF Emergéncia
Climatica Global, integra um mesmo macrotema e, portanto, deveria ser desenvolvido de
maneira articulada, por meio de atividades de carater interdisciplinar. Contudo, conforme

evidenciado na fala de P1: “Tinha aquela parte também do debate, que tinha mais a ver com a
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matéria dela do que com a nossa”, observa-se uma desarticulagao entre esses IFs, decorrente
da auséncia de interacdo e planejamento conjunto entre as professoras envolvidas.

Augusto e Caldeira (2007) e Gerhard e Rocha-Filho (2012) discutem os desafios
enfrentados pelos professores na implementacdo de abordagens interdisciplinares, destacando,
entre outros aspectos, a falta de tempo destinado a estudos e reunides coletivas. Essa limitagao
também se evidencia no contexto investigado, no qual se observa a falta de tempos e espagos
institucionais que favore¢am a articulagdo entre diferentes IFs, mesmo quando compartilham
macrotemas e objetivos de aprendizagem comuns, o que restringe a efetivacao de propostas
pedagdgicas verdadeiramente integradas.

No decorrer das discussdes, os professores também destacaram a relevancia dos
momentos de estudo e de planejamento coletivo como espagos fundamentais para adequar as
propostas pedagogicas dos IFs a realidade concreta dos estudantes. Foi ressaltado que a andlise
das ementas dos IFs possibilitou compreender melhor suas finalidades e, a partir disso,
selecionar e desenvolver temas que dialogassem com as necessidades especificas do contexto
escolar. Esse movimento evidencia a mobilizagao dos saberes curriculares dos docentes (Tardif,
2012) e corrobora o pressuposto apresentado por Nascimento et al. (2023), ao enfatizarem a
importancia da formacao continuada como suporte para que o professor enfrente as demandas
de seu contexto de trabalho e reflita criticamente sobre os desafios de sua realidade,
possibilitando a construcdo de acgdes transformadoras, como propostas pedagodgicas mais
coerentes com as reais necessidades dos estudantes.

Nesse sentido, o grupo mencionou a importancia de trabalhar questdes emergentes do
cotidiano dos estudantes, como os impactos do uso excessivo do celular, compreendendo esse
tema como pertinente ao momento vivido pela comunidade escolar. A fala de P11 evidencia
esse movimento de reflexdo coletiva e de flexibilizagdo curricular: “E aqui que a gente troca
as ideias, o que a gente vé o que fazer, o que ndo esta dando certo [...] vamos supor, ndo vem
engessado, e mesmo que venha na apostila, a gente vé a realidade do aluno, entdo pode
mudar”, indicando que esses espacos favorecem ajustes pedagdgicos mais coerentes com o
perfil dos estudantes e com os objetivos formativos dos IFs.

Esses relatos reforcam a importancia de que as formagdes promovam uma perspectiva
critico-reflexiva, uma vez que a formagao docente se constrdi, conforme Novoa (1992), por
meio da reflexdo critica sobre a pratica e da (re)constru¢ao permanente de uma identidade
pessoal. Nessa perspectiva, ao priorizar o protagonismo dos professores, individual e
coletivamente, e a relagdo com seu local de trabalho, a autoformagao, conceito proposto por

Novoa (1992), que compreende o docente como sujeito de sua propria formagao, construida na
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interacdo com os outros, cria condi¢des para que o coletivo escolar enfrente os desafios
cotidianos e supere entraves que dificultam a transposicao do paradigma tradicional de ensino,
avangando em dire¢do a alternativas de atuagdo mais alinhadas as novas demandas
educacionais.

Ainda em consonancia com as reflexdes de Novoa (1992), ¢ importante a criacao de
redes de autoformacao participada, assumindo a formag¢do docente como um processo interativo
e dindmico, como afirma o autor: “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formac¢ao mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando (No6voa, 1992, p. 25).”

Esse movimento de troca de experiéncias e partilha de saberes pdde ser identificado ao
longo do processo formativo, sobretudo durante o desenvolvimento do projeto interdisciplinar.
Nesses momentos, como, por exemplo, 0s que ocorreram entre os professores que atuavam no
mesmo IF, observamos que a interagao entre esses professores favoreceu maior alinhamento
pedagbgico entre eles. Isso foi evidenciado entre P1 e P15, professores do IF Tecnologia e
Inovacdo, que relataram que a participagdo nos encontros formativos favoreceu uma maior
aproximacdo e os deixou mais a vontade para dialogar e trocar experiéncias, inclusive em
momentos para além da formagao, o que pode ser observado na fala do professor P15: “/...J
até por a gente estar conversando por aqui, a gente se sente mais a vontade em conversar com
outros fora daqui, inclusive a professora P1 me procurou algumas vezes para a gente conversar
sobre as aulas, dai eu passei para ela os materiais que eu tinha, entdo a gente vai tendo esse
contato ndo so aqui dentro”.

O desenvolvimento do projeto interdisciplinar contribuiu, ainda, para mudancas na
pratica pedagogica dos professores, como evidenciado no relato de P11, que destacou a
importancia de ter vivenciado, pela primeira vez, uma experiéncia de trabalho interdisciplinar
entre os componentes da area de Ciéncias da Natureza, promovendo maior integracdo entre os
docentes, aspecto que, até entdo, ndo havia sido experimentado por ela. Esse movimento inicial
foi marcado por receios e insegurancas, comuns entre professores que se engajam em processos
de construcao interdisciplinar. Segundo Luck (2021), tais sentimentos estao relacionados com
a falta de referéncias claras e do habito de separar os conhecimentos em 4reas isoladas, o que
gera duvidas sobre o que pode ou ndo ser considerado parte dessa pratica, na tentativa de
estabelecer critérios que tragam mais seguranca para sua compreensao. De forma semelhante,
Silva (2019) aponta, entre as limitacdes enfrentadas pelos docentes, a falta de vivéncias
profissionais em contextos que desenvolvam, ou que possibilitem desenvolver praticas

interdisciplinares, nos quais os professores tenham espago para estudar, discutir, propor,
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implementar e refletir coletivamente sobre essas praticas ao longo de sua atuagao profissional.

Ao refletir sobre essa experiéncia, P11 reconhece uma mudanga em sua visdo sobre a
interdisciplinaridade, que, embora amplamente discutida, nunca havia trabalhado nessa
perspectiva. A professora acredita que agora se sente mais preparada para desenvolver outros
trabalhos interdisciplinares e que o planejamento sera mais facil, pois compreende melhor os
fundamentos basicos necessarios, como ela menciona: “Se vocé der um tema para a gente
agora, vai ser mais facil, porque ja venceu aquela barreira que tinha.”

No que se refere a integragdo entre os professores na realizacdo de trabalhos
interdisciplinares, os relatos apresentados convergem com os achados da pesquisa de Silva
(2019), que aponta que praticas coletivas, desenvolvidas de forma colaborativa entre diferentes
professores, possuem maior potencial para a transforma¢do das praticas pedagogicas. Isso
ocorre porque o didlogo e a interacdo com profissionais que trazem distintas experiéncias e
perspectivas favorecem a constru¢do de abordagens mais integradas, além de revelar aspectos
que um unico professor, atuando de forma isolada, talvez nao perceberia.

A analise dessa dimensdo evidencia, inicialmente, uma fragilidade historica dos espagos
de planejamento coletivo na escola, marcada pelo predominio de agdes pontuais, concentradas
em momentos especificos e pela auséncia de continuidade ao longo do ano letivo. Em
contrapartida, os professores reconheceram a necessidade de institucionalizar tempos e espagos
destinados ao planejamento colaborativo por area, principalmente durante o modulo 11 coletivo,
visando o fortalecimento do trabalho pedagogico integrado. Ao longo do processo formativo,
também foram identificados indicios de fortalecimento do trabalho colaborativo entre docentes
que atuam no mesmo IF, favorecidos pela compreensdo compartilhada das propostas
pedagogicas e pela aproximagdo entre os professores.

Nesse contexto, o desenvolvimento do projeto interdisciplinar constituiu-se como
experiéncia concreta de integragdo curricular, especialmente entre os componentes da area de
Ciéncias da Natureza, possibilitando que docentes vivenciassem, pela primeira vez, um
planejamento articulado e a constru¢do conjunta de uma sequéncia didatica. Esse movimento,
ainda que inicialmente marcado por receios e insegurangas, favoreceu maior alinhamento entre
os professores, ampliou o didlogo sobre objetivos, conteudos e estratégias metodoldgicas e
contribuiu para a superagdo de barreiras relacionadas a fragmentagao disciplinar. Tal processo
contribuiu para a mobilizagdo dos saberes curriculares (Tardif, 2012), especialmente a partir da
analise das ementas dos IFs, possibilitando maior adequagdo das propostas pedagogicas as
necessidades concretas da escola e dos estudantes.

Dessa forma, observamos a importancia da constru¢do de um espago de formagdo
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interdisciplinar, configurando uma cultura que anteriormente nao se fazia presente na escola,
mas que se revelou vidvel, necessaria e alinhada as novas demandas impostas pela reforma do
EM. Por dialogar diretamente com o contexto e os interesses dos docentes, esse movimento
favoreceu um engajamento continuo nas agdes desenvolvidas ao longo do processo formativo.
Observamos ainda, que as trocas de experiéncias e os momentos de planejamento colaborativo
extrapolaram o espago formal da formacdo, estendendo-se a outros tempos e contextos do
cotidiano escolar, o que evidencia uma ressignificacdo dos saberes experienciais desses
professores (Tardif, 2012). Esse movimento reforca, portanto, uma perspectiva critico-reflexiva
da formacao docente, sustentada na troca de experiéncias, na partilha de saberes e na construgao

coletiva do trabalho pedagoégico.

4.3.2 Desenvolvimento profissional docente e sentidos atribuidos ao NEM

Durante a realizacao do Encontro 2 do curso de formagao continuada, foram abordados,
ainda que de forma pontual e introdutoria, os principais documentos orientadores do Ensino
Meédio, como a BNCC, o CRMG e as DCNEM, que fundamentam o trabalho pedagdgico no
contexto da reforma do EM. Esse momento teve como objetivo identificar os conhecimentos
prévios dos professores sobre esses referenciais, de modo a subsidiar a condu¢do dos momentos
de estudo, reflexdo e planejamento ao longo da formagdo. No decorrer do curso, tais
documentos permearam as discussdes e orientaram o planejamento colaborativo das agdes
desenvolvidas. Ao final do processo formativo, buscamos compreender as percepgdes dos
professores acerca da proposta de ensino do NEM, bem como identificar possiveis mudancas
ou o fortalecimento de concepcdes ja existentes, a partir da comparagdo entre suas falas e as
respostas registradas no questionario aplicado no ano anterior.

Por meio dos relatos dos professores, ao serem indagados sobre suas percepgdes a
respeito da proposta de ensino no NEM, observamos que, em sua maioria, os docentes
continuam manifestando posicionamentos predominantemente negativos em relagdo ao NEM,
especialmente no que se refere aos aspectos gerais da reforma, como aumento da carga horéria,
fragmentacao curricular e a flexibilizagdo do ensino.

O professor P2, por exemplo, reafirma sua compreensdo de que o ensino conteudista
ainda desempenha um papel relevante e expressa preocupagdo quanto aos possiveis prejuizos a
formacao dos estudantes decorrentes das mudancas promovidas pela reforma. Na perspectiva
desse docente, que, segundo Huberman (2000), se encontra na fase de serenidade e

distanciamento afetivo, sua posi¢cdo permanece majoritariamente contraria ao NEM. No



120

entanto, conforme ja evidenciado em outros momentos, ele reconhece a importancia de
determinados aspectos pedagogicos da proposta, como o trabalho interdisciplinar e o
planejamento colaborativo na execu¢do de projetos, a exemplo da Feira de Ciéncias, pratica
desenvolvida por ele hd varios anos. Observa-se, ainda, uma sinalizagdo de possivel
ressignificagdo de sua pratica docente, uma vez que, ao participar de uma atividade formativa
em que foi elaborada coletivamente uma apresentacdo no Canva sobre Ondas e Som, o professor
mencionou a viabilidade de incorporar as TDICs como estratégia para diversificar suas aulas e
favorecer aprendizagens mais significativas. Essa percepcao € expressa em sua fala: “Eu estava
na parte de Fisica, em Ondas e Som, no ano passado, com o 3° ano, e passei o mesmo conteudo
que estava ali, mas achei que, se eu tivesse tido isso antes, eu passaria para meus alunos e
seria muito mais proveitoso”.

Embora tenham sido identificadas algumas opinides negativas, as observagoes feitas ao
longo de todo o processo formativo e os registros do ultimo encontro revelam aspectos
positivos, além de mudancas nas percepcdes dos professores e em suas proprias praticas
pedagobgicas.

Em relacao as percepgdes sobre a proposta de ensino no NEM, a professora P1 destaca
que todo processo de mudancga tende a ser desafiador e reconhece que o ensino, da forma que
era na ¢época de sua formagdo basica, sofreu transformagdes significativas, o que torna
necessaria a revisao das praticas pedagdgicas utilizadas atualmente. Essa compreensao pode ser
observada em sua fala: “Eu acho que a mudanca é dificil, e que aquele ensino conteudista a
que nos somos acostumados, e que nos tivemos em nossa _formagdo, acabou. Agora temos que
tentar mudar, porque essa de decorar ndo existe mais. Entdo, agora temos que buscar outras
formas, mas também fazer com que o aluno adquira conhecimento e aprendizagem, o que ndo
estao conseguindo.” A fala da professora remete a uma concepcao de ensino que dialoga com
as orientacdes das DCNEM, as quais, preconizam que as propostas curriculares no EM devem
adotar metodologias de ensino que potencializem o desenvolvimento das competéncias e
habilidades expressas na BNCC e estimulem o protagonismo dos estudantes. Nessa perspectiva,
tais metodologias devem ser organizadas por meio de atividades diversificadas, possibilitando
que os estudantes demonstrem a aplicagdo dos conhecimentos desenvolvidos (Brasil, 2018b).

A professora P1, que, segundo Huberman (2000), se encontra na fase de diversificacdo
da carreira, tende a explorar novos recursos metodologicos e a buscar maior engajamento dos
estudantes, aspecto que pode ser observado em seu relato e também em sua fala voltada a
ampliacdo do uso das TDICs: “Sobre o Canva, sobre a gente produzir juntos, a parte dos

simuladores, eu achei interessante porque tinha coisas que eu ndo conhecia, entdo achei muito
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interessante; achei que essa troca foi muito boa, eu gostei.’”” No questionario prévio, a
professora ja manifestava uma opinido favoravel a proposta pedagdgica do NEM, reconhecendo
anecessidade de reformulacdo do EM. No entanto, também apontava diversos aspectos criticos,
como os relacionados a insuficiéncia de formac¢do continuada para atuar nesse novo contexto,
resultando no sentimento de inseguranga em sua pratica docente, apontando para a necessidade
de acdes formativas que dialoguem com a realidade dos estudantes e que sejam pautadas na
colaboracdo entre os pares e na troca de experiéncias, o que converge com as reflexdes de Mello
(1999), ao destacar que a formagao continuada precisa responder aos desafios do cotidiano
escolar, as exigéncias da contemporaneidade e ao avango tecnologico.

Durante as discussoes sobre as percepgdes a respeito da proposta de ensino no NEM, os
professores destacaram a necessidade de promover a autonomia, protagonismo e
desenvolvimento do senso critico dos estudantes, reconhecendo o papel dos IFs nesse processo,
conforme previsto em documentos orientadores, como as DCNEM e a BNCC. No entanto,
segundo os relatos, esse objetivo nao foi alcangado no inicio da implementacdo da reforma. Os
docentes atribuiram essa dificuldade, entre outros fatores, ao elevado numero de IFs, cujas
propostas, muitas vezes, mostravam-se distantes da realidade dos estudantes ou exigiam
conhecimentos tedricos e técnicos para oS quais os proprios professores ndo se sentiam
preparados. Somam-se a isso o desconhecimento e a pouca apropriacao da proposta do NEM e
dos objetivos de aprendizagem para os IFs, bem como a auséncia de orientagdes e informacgdes
adequadas. Diante desse cendrio, muitos professores recorreram, como alternativa, a utilizacao
das aulas dos IFs para retomar contetidos da FGB ou trabalhar os temas de forma superficial, o
que acabou por limitar o desenvolvimento dessa competéncia fundamental para a formagao dos
estudantes.

No entanto, conforme relatado por P11, no ano de 2025, com a nova reformulagdo do
EM e areducdo do numero de IFs, agora mais alinhados a realidade dos estudantes e ao contexto
da escola, foi possivel superar parte dessas dificuldades. Como aponta também a professora P1,
a participac¢do no processo formativo possibilitou, por meio de estudos, discussdes € momentos
de planejamento colaborativo, maior compreensao da proposta do NEM e do papel dos IFs.
Esse percurso formativo contribuiu para que os docentes se sentissem mais seguros para
desenvolver projetos pedagdgicos articulados a realidade da escola e dos estudantes, como
observado na fala de P1: “Entra isso que estamos fazendo aqui, que é buscar um projeto,
estudar a realidade de nossa escola, que é isso que estamos fazendo”. Tal percepcao reforga a

importancia de compreender a escola como espaco de formacao continuada, que deve assegurar
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recursos ¢ tempo para que os educadores possam compreender sua propria realidade
institucional, analisé-la e, consequentemente, transforma-la (Prada, Freitas, Freitas, 2010).

Em relacdo a promogao da autonomia, do protagonismo e do desenvolvimento do senso
critico dos estudantes, os professores destacaram a importancia de promover essas
competéncias por meio da realizacao de projetos e atividades, embora reconhecam que esse
processo se apresenta como um desafio no cotidiano escolar. Ao serem questionados sobre a
contribui¢do dos IFs para o fortalecimento dessas dimensdes, observou-se o inicio de um
movimento entre os docentes no sentido de idealizar a ampliagdo de projetos interdisciplinares
envolvendo os IFs e os componentes da FGB, como forma de favorecer o desenvolvimento
dessas habilidades consideradas essenciais a formacao integral dos estudantes. Esse esfor¢o
revela uma intencionalidade voltada a constru¢do da interdisciplinaridade, como parte de um
processo continuo, que conforme Luck (2001), se caracteriza por estagios sucessivos de
significacdo cada vez mais ampla, constituindo-se como uma préaxis que amplia o entendimento
dos professores envolvidos, a0 mesmo tempo que vai transformando a realidade pedagogica.
Nesse percurso inicial, a autora destaca que tais esforcos se caracterizam, sobretudo, pela
constituicdo do trabalho em equipe e pelo fortalecimento do didlogo entre os docentes,
possibilitando que conhecam e compreendam os respectivos trabalhos e praticas pedagdgicas.

Alguns professores destacaram a relevancia dos temas abordados em determinados IFs,
como o Projeto de Vida, para a formacao integral dos estudantes, tratando de valores e outros
assuntos essenciais. No entanto, esses docentes relataram dificuldades em definir estratégias
eficazes que estimulem a participagdo e o engajamento dos estudantes, como exemplificado
pela professora P11: “Eu acho os temas legais, fala sobre familia, o problema é que eles ndo
querem falar.” Essa fala revela a percepcao da professora sobre a importancia do tema, e, com
base nas DCNEM, que orientam o processo formativo, a formagao integral dos estudantes ¢é
uma premissa central, abrangendo ndo apenas aspectos fisicos e cognitivos, mas também
socioemocionais € o desenvolvimento de seu projeto de vida, o qual serve como ferramenta de
reflexdo sobre sua trajetoria escolar e construcao das dimensdes pessoal, cidada e profissional
(Brasil, 2018b). A professora P11, que, de acordo com Huberman (2000), estd na fase de
serenidade e distanciamento afetivo, apresentou, antes do curso, uma visao critica do NEM,
expressando inseguranca em relacdo a atuacdo nos IFs, especialmente devido a falta de
formacao e orientagdo. No entanto, ja demonstrava a necessidade e o interesse em participar de
formacgdes continuadas que abordassem o estimulo a criatividade dos estudantes e a aplicagao

de novas metodologias de ensino.
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Podemos observar, na fala de P11, como a participacao no processo formativo a ajudou
a refletir sobre a importancia de incorporar em suas praticas pedagogicas a abordagem de temas
alinhados a realidade dos estudantes, por meio de um planejamento colaborativo. Como ela
mesma relata: “E aqui que a gente troca as ideias, o que a gente vé, o que vamos fazer, o que
ndo esta dando certo [...] vamos supor que o conteudo ndao venha engessado, e que, mesmo se
vier na apostila, a gente vé a realidade do aluno, entdo muda.” Essa fala evidencia que o
processo formativo dialoga com a concepgao apresentada por Gadotti (2008), segundo a qual a
formacdo continuada deve ser compreendida como um processo permanente de reflexao,
pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentacdo, revisdo e constru¢do tedrica,
articulado as experiéncias concretas vivenciadas pelos professores em seu contexto de atuagao.

A professora P11 destaca, entre os aspectos positivos da proposta formativa, o
aprendizado relacionado ao uso de plataformas de design grafico, como o Canva, evidenciando
a ampliacdo de seu repertorio tecnologico. Em seu relato, a docente reconhece suas limitagdes
iniciais, mas valoriza a oportunidade de conhecer a ferramenta e de contar com apoio durante
o processo de aprendizagem, como expresso em sua fala: “A parte tecnologica também é
importante, o Canva tambeém, eu sou muito crua, mas so de ter nogdo que existe isso, que eu
consegui entrar e que alguém me ajudou, foi muito importante.’’

De forma semelhante, P16 relata mudangas em sua pratica profissional, com foco
sobretudo nas questdes relacionadas a utilizacdo de novas ferramentas pedagogicas. Ele
compartilhou como as trocas de informagdes durante as formagdes contribuiram para o seu
aprendizado, permitindo-lhe utilizar recursos digitais que antes desconhecia. P16 destacou que,
até entdo, nao havia utilizado o Canva e o Phet Colorado, mas, ao ser apresentado a essas
ferramentas durante o curso, percebeu como elas poderiam enriquecer suas estratégias de
ensino, passando a integra-las em suas aulas. Quando questionado sobre o motivo de ainda ndo
ter utilizado o Canva antes, o professor explicou: “Eu nunca tive a oportunidade de abrir o
Canva para ver como funcionava, a gente fica naquela, vou dar aula assim e ndo vou mudar,
al aprendi aquilo la e mudou completamente.” Para ele, essa mudanca foi muito importante,
tornando suas aulas mais dindmicas e interativas.

Nessa mesma perspectiva, P14 compartilhou sua experiéncia de resisténcia inicial ao
uso de recursos tecnologicos. Embora tivesse conhecimento sobre a existéncia dessas
ferramentas, ela nao conseguia identificar aplicagdes claras para suas aulas. Esse obstaculo foi
superado por meio da interacdo com outros professores, o que a motivou a estudar e
experimentar mais. Como ela mesma relatou: “Eu vi que tinha aquele recurso, e ndo consegui

pensar em nada que pudesse aplicar, mas, através dessa interagdo, isso quebrou minha
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resisténcia.” Como resultado, a professora passou a utilizar imediatamente as ferramentas em
suas aulas, enriquecendo sua pratica pedagdgica, como podemos observar em sua fala: “E a
gente usa isso, teve uma turma do 3° ano que ia apresentar um trabalho pra mim sobre o
processo de eletrizagcdo por atrito e por contato, dai eles usaram o Phet Colorado |[...] eles
ficaram com um pouco de duvida sobre como fazia, dai eu expliquei [...] foi uma coisa que eu
aprendi, porque eu também ndo sabia, achei muito interessante, foi um aprendizado muito
bom.”’

O professor P15 compartilhou que, ao trabalhar com outros professores, superou uma
resisténcia inicial em relagdo ao trabalho colaborativo, como podemos observar em sua fala:
“Uma coisa que eu acho que mudou, com a experiéncia que eu tive em trabalhar com outros
professores, é que eu tinha um preconceito em pensar que ndo funciona muito bem trabalhar
junto com outro.” Inicialmente, o professor acreditava que o trabalho em conjunto ndo seria
eficaz, especialmente porque, nos horarios de modulo II coletivos nos quais participou
anteriormente, a falta de lideranga fazia com que as discussdes € os planejamentos se
desviassem, sem direcao clara.

Ao refletir sobre essa mudanca de percepgao, P15 reconhece que, para que o trabalho
em equipe seja efetivamente produtivo, ¢ essencial que haja uma lideranga que guie os
professores, especialmente nas reunides de planejamento. No caso dessa proposta formativa,
ele percebeu que, com a lideranca adequada, as discussdes se tornaram mais focadas e eficazes,
resultando em um trabalho colaborativo mais produtivo, como podemos observar em seu relato:
“[...] até para reunir por drea, vocé vai precisar de um professor que esteja um pouco mais
instruido, para que ele possa passar para os outros, que é o caso daqui [...] se a gente ndo tem
uma lideranga para encaminhar mais ou menos para algum lugar, a gente fica meio perdido
né [...] se ndo tiver alguém que pensou aquela reunido ali, e trabalhou algo para gente seguir
e culminar em alguma coisa, a gente sai do nada pra chegar em lugar nenhum.’’

Essas consideracdes dialogam com Libaneo (2004), ao afirmar que o gestor pedagogico
deve estimular a participagdo dos professores nos processos formativos, reconhecendo-os como
protagonistas de sua propria formacao e da constru¢dao de seus saberes, mediada pela atuacgao
do coordenador pedagdgico. Nessa mesma perspectiva, Silva e Maciel (2022) destacam que
cabe ao coordenador pedagodgico criar um ambiente favoravel a formacao, no qual as agdes
pedagogicas sejam de conhecimento de todos, ancoradas nas praticas desenvolvidas pelos
proprios educadores.

O professor P15, que também ocupa o cargo de Coordenador Geral do EM no turno

noturno, relatou que sua nova experiéncia na coordenacao o levou a mudar sua abordagem,
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especialmente no que diz respeito a interagdo com os outros professores: “Eu mudei, porque
fui meio que obrigado a mudar, que é interagir mais com os professores, porque eu to na
coordenagdo. Antigamente, eu ficava mais no meu cantinho, trocava uma ideia com os
professores de Biologia ali, e a gente trabalhava mais ou menos juntos [...] O que mudou muito
em mim ¢ conseguir interagir mais com qualquer professor de outra drea, trocar ideias, ver
como é que td, ver se ele precisa de ajuda.” O professor também destacou que, ao participar
dessas interacdes, se sente mais a vontade para compartilhar suas proprias experiéncias e buscar
sugestoes de outros docentes sobre como aprimorar seu trabalho.

Tais relatos de P15 indicam um movimento de ressignificacio de seus saberes
experienciais (Tardif, 2012), na medida em que esses saberes emergem das interagdes diretas
com a institui¢do escolar, com as exigéncias concretas do trabalho pedagogico e com os demais
professores, considerando que a atividade docente se dd em um espaco coletivo. Nessa
perspectiva, conforme aponta Novoa (1992), € nesses espacos de interagdo que se estabelecem
redes coletivas de trabalho, as quais se configuram como fator decisivo para a socializacao
profissional e para a afirmac¢do de valores da profissao.

A partir dos relatos dos professores, observamos que, nos primeiros anos de
implementagdo, o NEM trouxe mais prejuizos do que beneficios, tanto para os estudantes
quanto para os docentes, deixando marcas negativas na formacao discente e nas praticas
pedagogicas. Com a reformulacao instituida pela Lei n® 14.945/2024 (Brasil, 2024), delineia-
se uma tentativa de reequilibrar a carga horaria e a organizacdo curricular, sem desconsiderar a
centralidade do desenvolvimento integral dos estudantes. No entanto, os dados analisados
evidenciam que, mesmo apo6s essa reformulagdo, permanecem criticas ao NEM, principalmente
no que se refere ao carater das politicas educacionais, marcadas por decisdes externas a escola,
pela limitada escuta dos professores e pela desconsideragao das condi¢des concretas de trabalho
docente. Somam-se a essas questdes a persisténcia da sobrecarga de trabalho e a insuficiéncia
de politicas sistematicas de formag¢do continuada voltadas a atuag@o no contexto do NEM. Tais
criticas se justificam pelo fato de o NEM seguir sendo alvo de questionamentos (Oliveira;
Rossignoli; Padua, 2025), sobretudo em razao da forte influéncia de politicas neoliberais, que
se configuram como uma estratégia de realinhamento da educagdo as demandas do mercado,
mantendo os estudantes submetidos as diretrizes de um sistema que privilegia a manuten¢do do
modelo capitalista.

Com a reformulagao do NEM e o desenvolvimento do processo formativo, foi possivel
identificar a atenuacdo de alguns dos problemas anteriormente apontados. Contudo, as criticas

a reforma ndo sdo eliminadas pela formacdo continuada, ao contrario, passam a ser
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ressignificadas a partir de uma compreensao mais qualificada e fundamentada, apoiada nos
documentos orientadores, como a BNCC, as DCNEM e o CRMG. Observamos assim, um
deslocamento de uma postura inicialmente mais simplificada e reativa para uma leitura mais
aprofundada, critica e contextualizada da proposta, na qual os docentes demonstram maior
clareza acerca dos objetivos formativos do NEM e de suas implicagdes para o trabalho
pedagdgico no cotidiano escolar, favorecendo a construgdo/reconstrugao de saberes curriculares
(Tardif, 2012).

Paralelamente, identificamos uma ampliacao da compreensao sobre o papel dos IFs, que
passam a ser concebidos como possibilidades concretas para o desenvolvimento da autonomia,
do protagonismo e do pensamento critico dos estudantes. Esse movimento se articula ao
reconhecimento da interdisciplinaridade como um processo em constru¢do, marcado por
receios iniciais, mas também por avangos significativos, sobretudo quando mediado pelo
planejamento colaborativo e pela troca entre pares. Nesse percurso, destacam-se a mobilizagdo
dos saberes experienciais ¢ a valorizagdo das interagdes no contexto escolar, elementos que
contribuem para a consolidacdo de uma perspectiva critico-reflexiva da formagao docente, na
qual os professores passam a se reconhecer como sujeitos ativos de sua propria formacao e
atribuem novos sentidos a sua atuagao profissional no contexto do NEM.

A partir da andlise dos dados, ¢ possivel afirmar que, embora ainda haja desafios
significativos a serem enfrentados, a iniciativa formativa desenvolvida configura-se como
oportunidade importante para o fortalecimento das condi¢des de formacdo dos professores no
contexto do NEM. Ao favorecer espagos de estudo, reflexdo e planejamento colaborativo, as
acoes ao longo do curso favoreceram o desenvolvimento profissional docente, ampliando a
compreensdo sobre os objetivos pedagogicos do NEM e fortalecendo a seguranca dos
professores em sua atuagdo. Como consequéncia, entendemos que tais avangos tendem a
repercutir positivamente nas praticas pedagogicas e nos processos de ensino e aprendizagem,
atenuando os prejuizos formativos vivenciados pelos estudantes e apontando caminhos
possiveis para a constru¢ao de uma educagdo mais critica, democratica e comprometida com a

qualidade do ensino.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, buscamos investigar as relacdes estabelecidas pelos professores das
areas de Ciéncias da Natureza ¢ Matematica de uma escola publica estadual do sul de Minas
Gerais com o NEM, bem como analisar os possiveis impactos dessa nova configuragao
curricular sobre sua atuacao docente.

Em relacdo ao objetivo especifico de analisar o perfil desses professores, observamos
uma significativa heterogeneidade, refletindo diferentes geracdes e contextos formativos. A
maioria dos professores se formou em contextos alinhados as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores de 2002, nos quais, possivelmente, vivenciaram processos
formativos que priorizavam a articula¢do entre teoria e pratica, a flexibilizacdo curricular e a
formacao teorica e interdisciplinar. Diante dessa constatacdo, evidencia-se a necessidade de
uma formagao continuada que favorega uma compreensdo mais aprofundada das orientagdes
curriculares vigentes, como a BNCC e, sobretudo, dos documentos e diretrizes especificas
relacionadas ao NEM.

A maioria dos professores demonstra interesse pela formagao continuada, com um
nimero significativo de pds-graduagdes voltadas para a area da Educacao. Isso pode indicar um
movimento de ampliagdo da compreensdo dos docentes sobre os processos educativos, indo
além do conteudo disciplinar e favorecendo abordagens mais criticas e reflexivas.

Quanto ao objetivo especifico de levantar as experiéncias de formacao continuada dos
professores e analisar como essas experiéncias sdo estruturadas para auxilid-los a se adaptar as
demandas impostas pela implementacao do NEM, os resultados indicam que, embora haja um
interesse pela formacao, as acdes formativas oferecidas até o momento foram insuficientes e
sem continuidade. A maioria dos professores relatou ndo ter recebido formacao especifica para
atuar nos IFs. As formacdes oferecidas foram, em sua maioria, pontuais e de curta duracao,
como webinarios sobre 0 CRMG e cursos em formato EAD. A falta de continuidade nas ac¢des
formativas ao longo dos anos, como destacado por alguns docentes, dificultou a adaptagdo e o
aprofundamento necessarios para uma implementa¢do eficaz do NEM. A anélise dos resultados
indica um descompasso entre a formacdo oferecida e as reais necessidades dos professores no
contexto do NEM, pois muitos dos cursos nao atenderam as demandas praticas e dindmicas do
ensino, sendo considerados excessivamente tedricos e pouco aplicaveis a realidade da reforma.

Entre os professores que participaram das formagdes, a maioria expressou inseguranga
ao trabalhar os contetdos dos IFs, destacando a necessidade de formagdes mais praticas e

dindmicas. Essa inseguran¢a ndo ¢ uma experiéncia isolada, mas reflete um sentimento
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compartilhado entre os docentes, evidenciando uma lacuna significativa na formagao
continuada. Para que a formacdo continuada tenha um impacto positivo, ¢ essencial que seja
organizada de maneira continua, alinhada as necessidades reais dos professores e as
especificidades do NEM. A formagdo deve ser estruturada de forma a possibilitar um
aprofundamento nos contetidos ¢ metodologias dos IFs, levando em consideragao os desafios e
as exigéncias dessa nova abordagem curricular.

Em relagdo ao objetivo de averiguar a percepcao dos docentes sobre a organizacao do
NEM e as implicagdes destas mudangas sobre seu proprio trabalho, identificamos que a maioria
dos professores avaliou negativamente a organizagdo do NEM, destacando a implementacao
desorganizada e sem planejamento adequado. As respostas refletem insatisfacdo, inseguranga e
desconfianga, com a reforma sendo vista como prejudicial tanto para alunos quanto para
docentes. A falta de apoio e orientagdes claras por parte das autoridades educacionais agravou
essa situacdo. Além disso, as mudangas curriculares geraram sobrecarga de trabalho para os
professores, que se sentiram despreparados para lidar com a nova estrutura curricular e a
implementagdo dos IFs.

Na perspectiva de parte dos docentes, a infraestrutura inadequada da escola, aliada a
auséncia de materiais pedagogicos especificos para os IFs, foram apontadas como barreiras
importantes para a implementagdo adequada do NEM. A auséncia de laboratorios
multidisciplinares, espagos adequados para atividades praticas e recursos tecnologicos tem
comprometido a aplicacdo de metodologias dindmicas e a integragdo entre teoria e pratica,
como preconizado pela BNCC, dificultando a promog¢do de uma aprendizagem mais
significativa e contextualizada. Além disso, muitos professores precisaram recorrer a materiais
proprios ou improvisados, o que aumentou a sobrecarga de trabalho e dificultou a adaptacao
dos conteudos as novas exigéncias curriculares. Esses aspectos evidenciam que, embora o NEM
tenha sido apresentado como uma resposta aos problemas histdricos da educacao brasileira e
apresente alguns pontos positivos, sua implementacdo enfrenta limitagdes estruturais e
institucionais que t€ém gerado desafios significativos e comprometido a qualidade do ensino
ofertado. As criticas dos docentes, somadas as dificuldades de adaptagdo e aos impactos
observados no cotidiano escolar, indicam a necessidade de revisdes e ajustes na reforma.

No que se refere ao objetivo especifico de analisar, do ponto de vista dos docentes, a
existéncia e qualidade dos espacos de formagdo continuada oferecidos pela escola aos
professores do NEM, voltados a atuacdo nos componentes da FGB e IFs, observamos que
existem espagos formalmente destinados a formagdo continuada, como os momentos

reservados para as reunides de mddulo II, tanto de carater coletivo quanto individual. No
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entanto, esses momentos nao t€ém cumprido seu papel formativo de maneira sistematica,
destacando-se pela falta de ac¢des pedagogicas consistentes e pelo foco predominante em
aspectos administrativos, técnicos e burocraticos. Apesar da existéncia desses espagos, 0s
professores apontaram a falta de organizacdo e a sobrecarga de tarefas como fatores que
comprometem sua efetividade. As reunides coletivas de modulo II ndo abordaram de forma
significativa temas pedagogicos e, frequentemente, foram voltadas para questdes institucionais
ou organizacionais, com pouca reflexao critica sobre as praticas pedagdgicas.

Em relacao ao objetivo especifico de promover um curso de formagao continuada para
professores da area de Ciéncias da Natureza, com o intuito de fomentar um espago de
constru¢do de novas possibilidades educativas para os IFs, e avaliar as contribui¢des desse curso
para a formagdo dos docentes, ao longo da dissertagcao apresentamos a estrutura, um relato de
aplicacdo e reflexdo sobre a aplicacao do produto educacional “Curriculo e Pratica Docente:
Construindo Aprendizagens para o Novo Ensino Médio”. Também observamos que a formagao
teve um impacto positivo, especialmente na melhoria do planejamento pedagdgico, no
fortalecimento do planejamento coletivo e no melhor aproveitamento dos momentos destinados
ao modulo II coletivo. Essa abordagem valorizou as interagdes no contexto escolar e contribuiu
para o fortalecimento de uma perspectiva critico-reflexiva da formag¢ao docente, na qual os
professores passaram a se reconhecer como sujeitos ativos em sua propria formagao.

A formagdo continuada proporcionou aos professores um espaco significativo para
refletirem sobre suas praticas pedagdgicas e ampliarem seus conhecimentos, particularmente
no que diz respeito aos IFs, favorecendo o desenvolvimento profissional docente e fortalecendo
a seguranc¢a dos professores em sua atuacdo. A interacdo e a troca de experiéncias entre os
docentes foram essenciais para fortalecer o trabalho colaborativo, promovendo uma maior
integracdo, especialmente no desenvolvimento de atividades interdisciplinares. No entanto, a
implementagdo da interdisciplinaridade ainda representa um desafio, evidenciando que a
transformacgdo das praticas pedagdgicas depende da destinacdo de mais tempo e espacos para
discussdes colaborativas, o que impacta a efetividade da proposta interdisciplinar.

Além disso, a formagdo continuada teve um impacto nas percepcoes dos professores
sobre 0 NEM. Embora inicialmente as opinides sobre a reforma fossem predominantemente
negativas, a participagdo no curso permitiu uma compreensdo mais critica e fundamentada da
proposta. Os professores passaram a ver os IFs como uma ferramenta importante para o
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico dos alunos, embora ainda reconhecam

os desafios a serem superados.
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Considerando o tempo e o periodo limitados em que a proposta formativa foi
desenvolvida, esta pesquisa apresenta algumas limita¢des que devem ser ressaltadas. A amostra
utilizada foi restrita a professores de uma tnica escola, o que pode limitar a generalizacao dos
resultados para outras institui¢des ou contextos. Além disso, a proximidade do pesquisador com
os participantes, atuando como professor e vice-diretor da escola, pode ter influenciado as
interagdes e respostas dos docentes, embora tenha favorecido o engajamento durante o curso.
A duragdo limitada da intervengdo também constitui uma limitagdo, uma vez que o curso
permitiu observar apenas mudangas iniciais na articulacao interdisciplinar e na colaboragao
entre os professores, sem garantir a consolidac¢do dessas praticas ao longo do tempo. Por fim, a
complexidade das continuas mudangas curriculares no NEM significa que os resultados
refletem um contexto especifico e estdo sujeitos a alteragdes futuras, o que refor¢a a necessidade
de cautela na extrapolagdo das conclusoes.

Com base nos resultados desta pesquisa, surgem diversas perspectivas futuras e
recomendacgdes para o fortalecimento da pratica docente e da formagao continuada nas escolas.
Primeiramente, sugere-se ampliar os momentos de planejamento coletivo por area do
conhecimento, de modo a consolidar a integracdo interdisciplinar como pratica cotidiana. A
experiéncia do curso demonstrou que a articulagcdo entre os componentes da FGB e dos IFs
favorece a constru¢do de projetos interdisciplinares, indicando que novas ac¢des formativas
podem ser estruturadas para aprofundar a colaboragdo entre docentes. Recomenda-se, ainda,
que essas acdes sejam continuas e progressivas, com duracdo ampliada e com ciclos regulares
de acompanhamento, possibilitando a consolidagdo de praticas educativas significativas e a
adaptagdo as constantes mudancas curriculares. Essas acdes devem promover espagos de
reflexdo e compartilhamento de experiéncias, fortalecendo a cultura colaborativa e integrar
teoria e pratica, contemplando estratégias metodoldgicas contextualizadas, o uso de tecnologias
educacionais e a reflexdo sobre os desafios e possibilidades da docéncia no NEM. Esses
encaminhamentos evidenciam que o produto educacional desenvolvido tem potencial para
servir como modelo de formacdao continuada, capaz de apoiar tanto o desenvolvimento
profissional docente quanto a melhoria das praticas pedagogicas na escola.

O produto educacional apresenta flexibilidade que permite sua adaptacdo a diferentes
areas do conhecimento e contextos educacionais. Embora a proposta tenha sido estruturada
considerando a area de Ciéncias da Natureza, seus principios e estratégias pedagogicas podem
ser aplicados em componentes curriculares de outras areas do conhecimento, respeitando suas
especificidades. A organizacdo modular do curso possibilita que escolas de diferentes portes e

realidades, inclusive em outros municipios ou redes, adaptem os contetidos e atividades de
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acordo com suas necessidades e objetivos formativos. Essa flexibilidade evidencia o potencial
do produto para servir como referéncia na construgdo de praticas formativas contextualizadas,
promovendo o desenvolvimento profissional docente de forma ampla e ajustada as
particularidades de cada institui¢ao.

A aplicagdo do curso de formagdao continuada revelou-se um estimulo para a
transformagdo das praticas pedagogicas na escola, evidenciando seu potencial para promover o
desenvolvimento de acdes colaborativas e interdisciplinares. Observou-se que, apos a
experiéncia formativa, os professores passaram a desenvolver iniciativas conjuntas,
promovendo a integracdo entre componentes da FGB e dos IFs. Como desdobramento direto
do curso, outro projeto interdisciplinar foi planejado e executado ainda no mesmo ano,
envolvendo docentes de Ciéncias da Natureza e dos Itinerarios de Ciéncias da Natureza e
Linguagem, demonstrando a consolidacdo de estratégias colaborativas e a ampliacdo do
trabalho integrado. Além disso, verificou-se que a experiéncia proporcionou aos professores
maior autonomia e seguranga para articular conhecimentos de diferentes areas, fomentar a troca
de saberes e propor solug¢des pedagogicas inovadoras, indicando que o produto educacional nao
apenas contribuiu para o desenvolvimento profissional dos participantes, mas também
fortaleceu a cultura de projetos interdisciplinares na escola, abrindo espago para novas
experiéncias formativas e praticas educativas mais contextualizadas e significativas.

Por fim, considero que a trajetdria no mestrado representou um marco significativo em
minha formacdo profissional e pessoal. O percurso investigativo possibilitou ndo apenas
aprofundar conhecimentos tedricos sobre politicas curriculares, formacao docente e NEM, mas,
sobretudo, ressignificar minha propria pratica enquanto professor da Educag¢dao Basica. Ao
assumir a posi¢cdo de pesquisador da realidade em que atuo, passei a olhar para o cotidiano
escolar com maior rigor analitico, sensibilidade e intencionalidade pedagodgica. O exercicio de
ouvir os colegas, sistematizar dados, dialogar com a literatura e propor uma intervengao
formativa permitiu-me compreender a docéncia para além da execugdo de politicas,
reconhecendo-a como espago de producdo de saberes, de reflexao critica e de transformacgao. O
mestrado, portanto, contribuiu para fortalecer minha identidade como professor-pesquisador,
comprometido com uma pratica docente critico-reflexiva, com o trabalho colaborativo no
contexto escolar e com a constru¢do de uma educacdo publica alinhada as reais necessidades

da escola e dos estudantes.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

1 FORMACAO

1. Em qual curso de graduacao vocé se formou e em qual institui¢ao?

2. Em que ano vocé concluiu o seu curso de graduacao?

3. Vocé possui algum nivel de pods-graduacao? Se sim, qual € o nivel (especializagao,

mestrado, doutorado) e em que area especifica?

2 ATUACAO

1. Ha quantos anos vocé atua na docéncia no Ensino Médio?
() Entre 1 a 3 anos

() Entre 4 a 6 anos

() Entre 7 a 25 anos

() Entre 25 a 35 anos

() Acima de 35 anos

2. Em quais componentes da FGB vocé leciona?

3. Em quais componentes dos IFs vocé leciona?

3 FORMACAO E MOTIVACAO PARA OS IFs

1. Qual sua opinido sobre a organizacdo do NEM?
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2. Qual foi o principal motivo que o levou a lecionar os componentes do Itinerario Formativo?

3. Como vocé avalia a preparagdo que sua graduacao lhe ofereceu para lecionar os componentes

dos IFs?

4. Vocé recebeu alguma formagao para atuar nos IFs? Se sim, por favor, descreva quando e
como essa formacao ocorreu (por exemplo, antes do inicio das aulas ou ao longo das aulas, e se
foi de curta ou longa duracdo). Além disso, indique quem ofereceu essa formagdo (como a
Secretaria de Estado de Educagdo, institui¢des parceiras ou a equipe pedagodgica da propria

escola).
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5. Caso tenha respondido sim na questao anterior, como vocé se sente em relacdo as formagdes
recebidas para lecionar os componentes do Itinerario Formativo apds as formacdes recebidas?

6. Como sdo organizados os tempos e espagos escolares para as formagdes em sua escola, e
como vocé¢ avalia esses momentos e espagos de formacao oferecidos?

7. Em sua opinido, quais temas deveriam ser abordados nas ag¢des de formagao continuada para
docentes que atuam nos IFs, e quais estratégias vocé sugere para a realizagao dessas formacgdes?

4 CONDICOES DE ESTRUTURA E MATERIAL

1. De onde vocé costuma obter os materiais que utiliza em suas aulas? Vocé costuma produzir
seus proprios materiais didaticos? A Secretaria de Educacdo fornece regularmente os materiais
necessarios para o seu trabalho em sala de aula? Se sim, esses materiais sdo adequados para sua
atuacao nos componentes dos [Fs?

2. Em relagdo a infraestrutura fisica (espaco fisico, equipamentos ¢ materiais de laboratério),
sua escola dispde de materiais adequados para a atuacdo em sua disciplina nos IFs? Caso sim,
esses recursos ja estavam disponiveis anteriormente ou foram adquiridos/construidos apds a
implementagao do NEM?

3. Além das questdes ja abordadas, existe algum outro ponto ou desafio que vocé considera
importante relatar?



145

APENDICE B — QUESTOES DA RODA DE CONVERSA DO ENCONTRO 7 DO
CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

1 Para os professores dos componentes da FGB

1.1 Sobre a aplicaciio da sequéncia de aulas

e Como foi a experiéncia de aplicar a sequéncia de aulas? Como me senti durante essa
atividade?

e Quais aspectos positivos foram observados ao longo da aplicagdo?

e Quais foram os principais desafios encontrados ao aplicar essa sequéncia?

e Como os estudantes reagiram a essa abordagem?

e Os estudantes perceberam esse movimento de integragdo entre os componentes?
Conseguiram compreender que os conhecimentos produzidos por cada area sdo
complementares e essenciais para a compreensdo de situagdes mais complexas? De que
formas essa percepcao dos alunos se manifestou?

e Senti que consegui me afastar da abordagem tradicional e fragmentada, caminhando
para uma perspectiva mais integrada e interdisciplinar?

e Em algum momento, senti a necessidade da colaboracdo de um professor de outro
componente para aprofundar conceitos tedricos abordados?

e Enfrentei dificuldades para responder aos questionamentos dos estudantes devido a

necessidade de um conhecimento interdisciplinar mais s6lido?

1.2 Sobre o planejamento coletivo

e O tempo disponivel para discussdo e planejamento coletivo foi suficiente para
aprofundar o conhecimento sobre o tema?

e (Quais discussdes poderiam ter sido incluidas no planejamento coletivo para ampliar a
compreensdo tedrica sobre o tema?

o (Quais aspectos positivos vocé€s identificaram na aproximacao entre os diferentes

componentes?

2 Para os professores do Itinerario
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Como foi a experiéncia de desenvolver o projeto interdisciplinar? Como me senti
durante essa atividade?

Quais aspectos positivos foram identificados ao longo do processo?

Quais foram os principais desafios enfrentados durante o desenvolvimento do projeto?
Quais habilidades tecnologicas os estudantes demonstraram maior dificuldade em
compreender e que precisam ser mais trabalhadas pelo professor?

De que maneira o projeto contribuiu para a compreensdo de conceitos abordados nos
componentes da FGB?

Durante o desenvolvimento do projeto, como posso fortalecer a integracdo entre o
Itinerario e os componentes da FGB? Quais estratégias utilizei que apresentaram

potencial para promover essa integracao?
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APENDICE C - QUESTOES DA RODA DE CONVERSA DO ENCONTRO 8 DO
CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

1 Primeira dimensio: Planejamento Pedagégico e Integragao Curricular

e No ano anterior, durante as reunides de Modulo II ou em outros encontros destinados
ao estudo e planejamento, houve iniciativas que buscavam uma maior aproximacao
entre as disciplinas de Ciéncias da Natureza?

e Considerando os encontros realizados ao longo desta formagao, vocés perceberam
mudangas nesse cenario? Como avaliam essas mudancas? Elas sdo necessarias? Devem
ser fortalecidas e incentivadas?

e Comparado ao ano anterior, houve mudangas no didlogo entre os IFs (como Tecnologia
e Inovacao) e as disciplinas da FGB?

e Houve alguma mudanca perceptivel no alinhamento pedagdgico entre os professores

que atuam em um mesmo Itinerario em compara¢do com o ano anterior?

2 Segunda dimensao: Desenvolvimento Profissional e Percepg¢ao sobre o NEM

e Em relacdo as expectativas que vocés tinham no inicio do curso, quais foram atendidas?
Foi abordado algum tema diferente dos que foram inicialmente apresentados nas
expectativas e que despertou o interesse de voceés?

e (Quais demandas ainda permanecem em aberto e que poderiam ser abordadas em futuras
formagdes?

e Apos essa formagdo, houve alguma mudanga na percepgdo de vocés sobre a proposta
de ensino do NEM? Se sim, em quais aspectos?

® ApOs essa trajetoria formativa, voc€ percebe alguma mudanca ou o inicio de mudanca

em sua pratica profissional? Quais sentimentos ou reflexdes este percurso despertou?
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