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EPiIGRAFE

Essa preocupagdo com a condi¢do basica da liberdade — a auséncia de restricdo fisica — é
inquestionavelmente necesséria, mas néo é tudo o que é necessério. E perfeitamente possivel para
um homem estar fora da prisdo e ainda néo ser livre — ndo estar sob nenhuma restri¢éo fisica e ainda
ser um prisioneiro psicolégico, obrigado a pensar, sentir e agir como os representantes do Estado

nacional, ou como algum interesse privado dentro da nagédo quer que ele pense, sinta e aja.

(Admiravel Mundo Novo, Aldous Huxley)



RESUMO

O presente trabalho investiga os impactos da implementagdao do Novo Ensino Médio
na pratica docente, com foco nos professores da rede estadual gaucha. A pesquisa
parte do contexto da reforma educacional iniciada em 2017 e sua implementacéo a
partir de 2022, destacando os desafios e contradicdes vivenciados pelos docentes
de Ciéncias da Natureza nesse novo modelo. O objetivo geral da pesquisa €&
compreender, a partir das percepcdes de professores de Ciéncias da Natureza da
rede estadual do RS, os impactos do NEM na experiéncia docente. Especificamente,
busca-se investigar como a reforma afetou as condigdes de trabalho, os
mecanismos institucionais de controle sobre a docéncia e as politicas de formacgao
continuada oferecidas pela Secretaria de Educagcdo do Rio Grande do Sul.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater exploratério,
conduzida como um estudo de caso. A producao de informacdes foi realizada por
meio de entrevistas semiestruturadas com professores de Fisica, Quimica e Biologia
atuantes no Ensino Médio estadual. O corpus da pesquisa, representado pela
transcricdo das entrevistas, foi analisado por meio da Analise Textual Discursiva,
possibilitando a construcdo de categorias emergentes. Os principais resultados
indicam que os docentes enfrentam sobrecarga e intensificagao do trabalho, aliadas
a crescente burocratizacado da pratica pedagoégica. A autonomia docente é refém de
mecanismos de controle, evidenciando uma autonomia iluséria, na qual os
professores aparentam ter liberdade metodologica, mas, na pratica, devem se
adequar a diretrizes pouco claras e frequentemente alteradas. Além disso, a
formacao continuada oferecida pela Secretaria de Educacédo se mostrou insuficiente
e desarticulada, frequentemente baseada em materiais genéricos, sem suporte
efetivo para a pratica pedagdgica, responsabilizando individualmente os docentes
pela sua formacdo. As conclusdes apontam que a implementacdo do Novo Ensino
Médio no Rio Grande do Sul se deu de forma desorganizada e impositiva,
precarizando ainda mais o trabalho docente e comprometendo a qualidade do
ensino publico. Diante desse cenario, torna-se necessario um debate mais amplo
sobre as condicbes de trabalho dos docentes e a reformulacdo das politicas de
formagdo continuada, garantindo um suporte mais estruturado para os professores.
A pesquisa contribui para a compreensao critica da reforma e sugere a necessidade
de um modelo educacional que considere as demandas reais da escola publica e
valorize o papel do professor na construgao de politicas publicas.

Palavras-chave: Novo Ensino Médio; Ciéncias da Natureza; Autonomia Docente;

Precarizacao do Trabalho Docente; Formagao Docente.



ABSTRACT

This study investigates the impacts of the implementation of the Novo Ensino Médio
(New High School Curriculum) on teaching practices, focusing on teachers in the
state education network of Rio Grande do Sul. The research is based on the
educational reform initiated in 2017 and its implementation from 2022 onwards,
highlighting the challenges and contradictions faced by Natural Sciences teachers
within this new model. The central objective of the research is to understand the
perceptions of Natural Sciences teachers in the state education network of Rio
Grande do Sul regarding the changes promoted by the Novo Ensino Médio,
analyzing their impacts on the precarization of teaching work, pedagogical autonomy,
and professional training. Specifically, it seeks to investigate how the reform has
affected working conditions, the institutional mechanisms of control over teaching,
and the continuing education policies provided by the State Department of Education
of Rio Grande do Sul. Methodologically, this is a qualitative exploratory study,
conducted as a case study. Data collection was carried out through semi-structured
interviews with Physics, Chemistry, and Biology teachers working in the state high
school system. The research corpus, represented by the transcriptions of the
interviews, was analyzed using Discursive Textual Analysis, enabling the construction
of emergent categories. The main findings indicate that teachers face an overload
and intensification of work, coupled with the increasing bureaucratization of
pedagogical practice. Teacher autonomy is constrained by control mechanisms,
revealing an illusory autonomy, in which teachers appear to have methodological
freedom, but in practice must comply with unclear and frequently changing
guidelines. Furthermore, the continuing education offered by the State Department of
Education has proven to be insufficient and unstructured, often based on generic
materials, lacking effective support for pedagogical practice and placing the
responsibility for professional development solely on the teachers themselves.The
conclusions indicate that the implementation of the Novo Ensino Médio in Rio Grande
do Sul has been disorganized and imposed hierarchically, further precarizing
teaching work and compromising the quality of public education. Given this scenario,
a broader debate on teachers' working conditions and a restructuring of continuing
education policies are necessary to ensure better support for educators. This
research contributes to a critical understanding of the reform and suggests the need
for an educational model that considers the real demands of public schools and
values teachers' roles in shaping public policies.

Keywords: Novo Ensino Médio; Natural Sciences; Teacher Autonomy; Precarization
of Teaching Work; Teacher Training.
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1. INTRODUGAO

Nesta secdo, sao inicialmente apresentadas minhas motivagbes como
pesquisador-autor deste trabalho. A seguir, explicitam-se os objetivos e as questdes
de pesquisa. A secao é finalizada com um breve panorama geral da estrutura da

dissertacao.
1.1. Motivagoes

Como professor da rede estadual do Rio Grande do Sul (RS) desde o final de
2021, na minha primeira experiéncia como regente, acompanhei a concretizagao da
Reforma do Ensino Médio, intitulada Novo Ensino Médio (NEM). Ao longo do
referencial tedrico, a contextualizacao histérica dessa nova politica educacional sera

aprofundada.

Efetivamente, o NEM foi concretizado em nivel federal em todas as escolas a
partir de 2022. Nesse processo, observei reacdes das mais variadas de estudantes,
de docentes e da gestdo da escola em que atuei. Na maior parte do tempo, na
minha percep¢ao, o sentimento geral foi de confusao e falta de orientagao eficiente,
principalmente por parte da Secretaria da Educacdo do Rio Grande do Sul
(SEDUCRS), responsavel, idealmente, por guiar as escolas neste momento de
transicdo. No entanto, apesar de tal mudanga representar uma grande
transformacao para a realidade educacional brasileira, percebi as reac¢des por parte

da sociedade civil como muito escassas.

Ao longo dos ultimos anos, experienciei esse cenario e seus efeitos no chéo
da escola. Assumo, desde ja, minha posi¢ao critica a reforma, principalmente nas
condicbes em que ela ocorreu na sua concepgao e segue ocorrendo na sua
implementagdo, a partir da minha perspectiva e das pessoas ao meu redor,
envolvidas com a educacao brasileira, particularmente na rede publica de ensino.
Reconhego a importancia e a necessidade de mudangas no Ensino Médio (EM)
brasileiro. Defendo que ela ocorra de forma que respeite principalmente os anseios
de professores e professoras e de estudantes e que seja concebida e executada de
forma organizada e comprometida com uma educagdo que promova a
transformacdo social e a formagdo cidada, sem sucumbir aos interesses

mercadoldgicos de uma educagao bancaria. Principalmente, que se preocupe em
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buscar resolver problemas estruturais da carreira docente ja conhecidos, que estao

sendo ignorados
1.2. Questao de pesquisa

Diante deste cenario, juntamente com a minha motivacdo pessoal
apresentada, o presente trabalho se justifica a partir da necessidade de se avaliar
uma politica publica educacional para que ela possa ser adequada a realidade em
que se propds executa-la. Assim, a questdo de pesquisa que direciona esta
investigacdo é: como tem sido a experiéncia dos docentes de ciéncias da natureza
da rede estadual do RS ao longo do NEM?

1.3. Objetivos de pesquisa

O objetivo geral consiste em compreender, a partir das percepg¢des de
professores de Ciéncias da Natureza da rede estadual do RS, os impactos do NEM
na experiéncia docente. Com o intuito de abordar as indagagdes provenientes dessa
politica educacional para o Ensino Médio, sdo estabelecidos os seguintes objetivos

especificos:

e depreender como a precarizacdo do trabalho docente se manifesta na
experiéncia dos professores de Ciéncias da Natureza ao longo da

implementagao do NEM,;

e identificar os mecanismos de controle institucional que afetam a autonomia
docente e a pratica pedagodgica dos professores de Ciéncias da Natureza no
NEM;

e problematizar o impacto das politicas de formacgédo e do suporte institucional
fornecidos pela SEDUCRS na adaptagdo e no desenvolvimento profissional

dos professores de Ciéncias da Natureza no contexto do NEM.
1.4. Visao geral da dissertagao
Considerando a presente secao introdutdria, na qual se apresentaram a

contextualizagdo do tema, a justificativa, o problema e os objetivos de pesquisa,

organizou-se esta dissertagcao em sete secoes.
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Na segunda segdo, UM HISTORICO DO NOVO ENSINO MEDIO, é
apresentado um panorama recente do EM no Brasil, contextualizando o cenario
pré-Reforma e aspectos legais que nortearam sua proposicao. Além disso,
examina-se a aplicagao dessa politica educacional nos ambitos federal e, sobretudo,
estadual, com énfase nos impactos nas Ciéncias da Natureza no Ensino Médio do
Rio Grande do Sul.

Na terceira secdo, REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA, apresenta-se
uma Revisao Sistematica de Literatura (RSL) realizada a partir de Pickering e Byrne
(2014), que buscou caracterizar o que ja foi investigado na area e quais resultados
tém sido alcangados por teses e dissertacdes a respeito das Ciéncias da Natureza
no NEM do RS.

Na quarta secdo, PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, sdo explicitadas
as informagdes a respeito da abordagem metodoldgica, o tipo de pesquisa, os
instrumentos para produgao de informacgdes, o método de analise de informacdes e
a caracterizagao dos participantes da pesquisa. A investigagcédo se caracterizou como
qualitativa (Creswell, 2010; Denzin; Lincoln, 1994; Flick, 2009), sendo um estudo de
caso (Yin, 2001). As informagbes foram produzidas a partir das transcricdo de
entrevistas semiestruturadas (LuUdke; André, 1986) com professores e professoras
de Ciéncias da Natureza atuantes no EM da rede estadual do RS, analisadas por

meio da Analise Textual Discursiva (ATD) (Moraes; Galiazzi, 2007).

Na quinta segédo, A EXPERIENCIA DOCENTE NO NOVO ENSINO MEDIO,
sdo apresentadas as categorias e discutidos os metatextos que resultaram da ATD.
Ela esta estruturada a partir das categorias definidas: Precarizagdo do trabalho
docente, Autonomia docente sob ataque, Desafios na formagdo e no
desenvolvimento profissional docentes e Tensbes contemporéneas na experiéncia

estudantil.

Finalmente, na sexta se¢do, CONSIDERACOES FINAIS, retoma-se a
discussdo dos objetivos da pesquisa a luz dos principais resultados obtidos,

destacando suas problematizagdes, limitagdes e sugestdes para pesquisas futuras.
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2. UM HISTORICO DO NOVO ENSINO MEDIO

Nesta secdo, € apresentado um panorama do NEM relevante para a
pesquisa. Inicia-se com a apresentacdao de um breve histérico recente do EM
brasileiro até 2016. Em seguida, retrata-se o contexto da Reforma do EM iniciada em
2017 com a Lei 13.415/17. A seguir, descreve-se o processo de implementagao do
NEM a niveis federal e estadual, com as repercussdes iniciais divulgadas por
trabalhos académicos nacionais. Por fim, apresentam-se alguns aspectos mais
especificos das Ciéncias da Natureza no Ensino Médio Gaucho (EMG),

caracterizando produg¢des académicas sobre o tema.

Antecedendo cada subsecdo, é apresentado um quadro com questdes
direcionadoras a serem respondidas ao longo da leitura. No fim de cada subsecao,

as respostas para estas perguntas sao resumidas.

21. O Ensino Médio no Brasil: desafios e potencialidades (pré-2016)

Qual o cenario do Ensino Médio no Brasil Quais as fragilidades enfrentadas na historia

pré-Reforma? recente do Ensino Médio?

O sistema educacional brasileiro apresenta diversos aspectos controversos e
que provocam grandes debates, desde a Educacao Infantil até a Educagao Superior.
Entre esses extremos, encontra-se o Ensino Médio, constantemente alvo de
discussbes. De acordo com Krawczyk (2011), as politicas de expansédo e de
obrigatoriedade do EM que se iniciaram nos anos 90 se justificam para suprir a
profunda desigualdade educacional que prevalece no cenario nacional e tornar o
pais mais competitivo no cenario econdmico global. No contexto de crescimento de
oferta do Ensino Médio, surgem novos obstaculos e os debates mais controversos
acontecem, motivados por trés fatores: os desafios constantes de acesso e
permanéncia, a qualidade da educacdo ofertada e as divergéncias sobre sua
identidade (trampolim para o ensino superior ou para o mundo do trabalho). A autora
também esclarece que estas lacunas sao explicadas por um projeto de
democratizacdo da educacao publica brasileira ainda incompleto e vitima das

transformacgdes que surgiram na segunda metade do século XX.

Assim, o processo de democratizacdo e universalizacdo do EM néo

acompanha o de expansao, porque este reproduz desigualdades das mais variadas
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(regional, de género, étnico-raciais e de modalidade de oferta), além de nao
conseguir solucionar problemas ja conhecidos envolvendo formacao e valorizagao
docentes e circunstancias precarias de infraestrutura, gestdo escolar e investimentos

publicos substanciais.

Para aprofundar o entendimento do cenario do EM brasileiro, duas fungdes
contraditorias que predominam nessa etapa de ensino nos anos recentes e que
podem explicar as controvérsias direcionadas a ela sdo discutidas por Cunha (2017).
Uma corresponde a funcdo propedéutica, que € aquela que prepara o estudante
para o Ensino Superior, fornecendo uma formacédo geral e ampla que permita o
acesso a diferentes areas do conhecimento e a consequente ascensao social. Essa
funcdo foi predominante nas politicas educacionais dos governos de Lula e de
Dilma, entre 2002 e 2016. Paradoxalmente, o EM também apresenta uma funcao
contenedora, que corresponde a uma estratégia de politica educacional que busca
desviar a demanda do Ensino Superior, ou seja, limitar o numero de estudantes que

buscam ingressar em universidades publicas ou privadas.

Essa logica dual € uma tradigédo histérica presente no Ensino Médio: “a logica
da profissionalizagédo para os jovens das camadas populares e a légica propedéutica
para os poucos destinados ao ensino superior’ (Moll, 2017, p. 63). Aos jovens das
camadas populares, resta a introdugao precaria e precoce ao mundo do trabalho,
qgue resulta na exclusao escolar dessa populacdo. Também € destacado pela autora
que as praticas escolares do EM sao centradas em um “intelectualismo estéril” (p.
63) caracterizado pela falta de dialogo entre as areas do conhecimento e delas com
o mundo. Além disso, elas priorizam exames externos como o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e concursos vestibulares para o ingresso no ensino superior.
De acordo com a autora, essas praticas reforcam “modelos pedagdgicos
anacroénicos e, efetivamente, legitimam a selecéo social determinada historicamente

por uma estrutura de matriz escravocrata” (p. 63).

Outro aspecto preocupante — e que esta diretamente relacionado com os ja
mencionados — diz respeito a evasao. Conforme Silva (2017), 40% de jovens em
faixa etaria relativa ao EM n&o ingressam ou ndo estudam nessa modalidade apds a

conclusdo do ensino fundamental, e os que ingressam enfrentam diversas



18

dificuldades. Ainda assim, sdo poucas as pesquisas relacionadas a evasao no EM

brasileiro.

Como politica publica federal a fim de combater a evaséao, destaca-se o caso
do Programa Bolsa Familia, um programa de transferéncia de renda que busca
combater a fome, a pobreza e a desigualdade social, sendo seu pagamento
condicionado a presencga das criangas e dos jovens da familia na escola. O trabalho
de Santos et al. (2019) concluiu que o programa € capaz de contribuir para a
frequéncia escolar e diminuir as taxas de abandono. Ainda assim, as principais
causas para o abandono escolar consistem na necessidade de trabalhar, falta de
motivagao para estudar e gravidez precoce em mulheres. Esses aspectos, mesmo
nao causando desisténcia efetiva, podem ocasionar em frequéncia irregular e atraso
escolar’. No contexto do RS, a SEDUCRS oferece a bolsa intitulada Todo Jovem na
Escola?, que busca minimizar os efeitos da pandemia na rede estadual, além de
prevenir o abandono e a evasao escolar®, e motivar os alunos a concluirem o Ensino
Médio. Até o momento, ndo ha trabalhos académicos que avaliem essa politica

publica estadual.

No Quadro 1 sao resumidos os principais pontos desta subsecao.

Quadro 1. Resumo da subsegéo 2.1.

Qual o cenario do Ensino Médio no Brasil Quais as fragilidades enfrentadas na

pré-Reforma? histéria recente do Ensino Médio?

e Desafios constantes de acesso e

e Politicas de expansédo e obrigatoriedade a permanéncia; qualidade da educagao
fim de reduzir a desigualdade educacional ofertada e divergéncias sobre sua
e promover a competitividade global identidade (Krawczyk, 2011);

(Krawczyk, 2011);
e Processo de expansao reproduz

desigualdades e ndo supera desafios ja

' O atraso escolar ¢ definido como a diferencga entre a série que a crianga esta cursando ou concluiu e
a série em que deveria estar, considerando um percurso sem reprovagdes (Honda, 2006).

2 https://educacao.rs.gov.br/todo-jovem-na-escola. Acesso em: 8 abr. 2025. .

3 Na divulgagdo do programa Todo Jovem na Escola o governo do RS néo diferencia evaséo de
abandono escolar, De acordo com Filho e Araujo (2017), ha uma diversidade na definigdo desses dois
termos, e isso dificulta que esses casos sejam quantificados. Conforme define o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2022), o abandono ocorre quando o
estudante deixa a escola em um ano, mas retorna no seguinte; enquanto que a evasao se caracteriza
pelo nao retorno do estudante.
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Funcodes propedéutica, contenedora
(Cunha, 2017) e profissionalizante (Moll,

2017);

Praticas escolares centradas em um

conhecidos, e, assim, o sonho da
universalizagdo e da democratizagdo do

EM nao é atingido (Krawczyk, 2011);

Insergcéo precoce e precaria de estudantes

“intelectualismo  estéril’, focadas em no mercado de trabalho (Moll, 2017);

exames externos e reforgcadoras de
L . e Evaséo escolar (Silva, 2017).
modelo pedagogicos anacrbnicos (Moll,

2017);

e Politicas publicas para a mitigagdo da

evasdao escolar (Santos et al., 2019).

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

2.2. O cenario politico da Reforma do Ensino Médio (2016-2017)

Quais os objetivos da Reforma? Quais os problemas na concepcéo da
) Reforma?

A controvérsia inerente ao NEM né&o € surpreendente. Inicialmente proposta
como uma infame medida provisoria apos o impeachment de Dilma Rousseff em
2016, comandado por Michel Temer (Bastos, 2017), a proposta de reformulagao foi
estabelecida na Medida Proviséria n°® 746/2016. Embora a discussao sobre uma
transformacao significativa no EM ja estivesse em curso ha anos, conforme
mencionado na subse¢ao anterior, a aprovagao apressada nao considerou a
necessidade de uma implementagdo gradual e mais cuidadosamente planejada.
Segundo Cassio e Goulart (2022a), a campanha publicitaria associada a Reforma
atribuiu exclusivamente aos professores e as escolas a responsabilidade pelas
dificuldades enfrentadas por muitos estudantes ao buscarem o ensino superior ou
garantirem empregos apos a conclusdo do Ensino Médio. Essas dificuldades,
entretanto, estdo profundamente enraizadas em fatores sociais complexos e
multifacetados. Como resultado, as escolas e o0s educadores foram
convenientemente transformados em bodes expiatdrios pela falta de interesse dos

jovens da rede publica.

Cassio e Goulart (2022a) evidenciam trés aspectos que o Ministério da
Educacao (MEC) divulgou como "inovadores" na época: a) um curriculo flexivel, que

permitia aos alunos escolherem caminhos educacionais de acordo com seus
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interesses individuais e projetos de vida; b) um aumento na carga horaria total e a
ampliagdo da oferta de escolas em periodo integral; e c) qualificagdo profissional
acessivel para estudantes cujo objetivo imediato apdés o fim do EM néao seja
ingressar na Educacado Superior. Krawczyk e Ferretti (2017) identificam que a
flexibilizagdo do curriculo pode afetar negativamente a qualidade da educagdo em
diversas maneiras. Uma delas corresponde a possibilidade de os estados
escolherem opgdes formativas mais alinhadas com uma perspectiva economicista,
em detrimento de uma formacdo mais abrangente e critica. Além disso, a
abordagem reducionista que caracteriza a Reforma do Ensino Médio, evidenciada
pela redugdo dos conteudos obrigatérios e pela alteragdo da estrutura curricular,
pode comprometer a formagado dos estudantes. Por fim, a desregulamentacéo e
precarizacao do Ensino Médio, inerentes ao processo de flexibilizacdo, apresentam
riscos de reducdo na qualidade e autonomia docente, além de favorecer a

apropriagao de recursos publicos por grandes corporagoes.

Assim, os principais fatores motivadores para realizar alteragdes no EM foram
suas baixas qualidade e atratividade para os estudantes. Conforme destacado por
Ferretti (2018), a baixa qualidade nao é restrita apenas a essa etapa do ensino
basico, além de n&o ser um problema recente. O autor ressalta que, nessa
concepgao equivocada, a falta da atratividade € a principal responsavel pela evaséo,
e 0s maus indices podem ser resolvidos exclusivamente com uma mudanga na
matriz curricular. No entanto, isso ignora dois pontos importantes. O primeiro
corresponde a infraestrutura inadequada das escolas, incluindo a falta de
laboratdrios, bibliotecas e espacgos para Educacéao Fisica e atividades culturais, além
de questdes relacionadas a carreira dos professores, como salarios, formas de
contratacdo e a falta de vinculo exclusivo com uma unica escola. O abandono da
escola, especialmente no Ensino Médio, ocorre devido a necessidade de o
estudante contribuir para a renda familiar. De acordo com Volpi (2014), além de
questdes curriculares, os adolescentes apontam violéncia familiar, gravidez na
adolescéncia, falta de dialogo entre docentes, discentes e gestores, e violéncia na

escola como motivos para a evasao escolar.

Além disso, outros aspectos problematicos da concepcgdo dessa politica
educacional sado destacados por Ferretti (2018). Ha uma preocupagéo de que ela, ao

nao estender de forma equitativa o acesso a educacgao de tempo integral a todos os
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filhos de trabalhadores, possa aprofundar as desigualdades ja existentes, conforme
também reforcado por Sussekind (2019). Além disso, ela n&o aponta na diregdo da
mudanga social, focando apenas na permanéncia, instrumentalizacdo dos
trabalhadores e fortalecimento de projetos de educacao de instituicbes privadas.
Dessa forma, o autor enfatiza que a Reforma atende e mobiliza interesses variados,
nao obrigatoriamente alinhados, no contexto da educagao voltada para os jovens,
suscitando duvidas acerca dos seus objetivos reais. Setores da sociedade civil
alinhados com o empresariado nacional desempenham um papel significativo na
promocao do NEM, exercendo consideravel influéncia sobre o Ministério da
Educacao para alinhar a educagao brasileira aos seus interesses, incluindo aspectos

de natureza financeira.

A respeito das politicas neoliberais e sua influéncia negativa na educacéo,
Branco et al. (2018) evidenciam que essas medidas tém como objetivo atender aos
interesses mercadolégicos e favorecer a hegemonia capitalista, em detrimento da
qualidade e equidade da educacao publica. Dentre os principais impactos dessas
politicas, sdo citados o esvaziamento do curriculo, que prioriza as demandas
urgentes da classe trabalhadora em detrimento de conteudos tradicionalmente
trabalhados; a reconfiguracdo do EM de forma excludente; a mercantilizacdo da
educacao, abrindo espaco para novos mercados disputados pelo Sistema S* e pelo
empresariado, além da possivel precarizagao e esvaziamento do ensino, resultando
na supressao de conhecimentos historicamente consolidados e, consequentemente,

na perda de qualidade da Educacao.

A promessa era de revolucionar o EM no Brasil, e 0 adjetivo escolhido para a
Reforma - "novo" - foi interpretado por parte da sociedade como simbdlico, ja que
nao apresentava inovacgdes reais. Esse grupo, composto por especialistas da
comunidade académica e estudantes secundaristas, ndo ficou satisfeito com a
maneira pela qual essas mudancas foram impostas e protestou. Os primeiros

organizaram manifestos na forma de documentos, enquanto os ultimos ocuparam

4O Sistema S é composto por diversas instituicbes voltadas a formagao profissional, assisténcia
social e apoio ao setor produtivo, incluindo o SESC (Servigo Social do Comércio), SENAC (Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial), SESI (Servigo Social da Industria), SENAI (Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial), SENAR (Servigo Nacional de Aprendizagem Rural), SESCOOP (Servigo
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo), SEST (Servigo Social do Transporte), SENAT
(Servigco Nacional de Aprendizagem do Transporte) e SEBRAE (Servigo Brasileiro de Apoio as Micro
e Pequenas Empresas).
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escolas em todo o pais (Corréa; Garcia, 2018; Boutin; Flach, 2017). Corréa e Garcia
(2018) também ressaltam que o governo, motivado a responder as duvidas da
sociedade sobre as mudangas na educagao, investiu massivamente em publicidade
descontextualizada e em um tom defensivo, adotando o slogan "Novo Ensino Médio:
gquem conhece, aprova", difundindo que esse modelo era aceito por pais e
estudantes. Sem resisténcia eficiente, a medida provisoria evoluiu rapidamente em

2017 para a Lei N° 13.415/2017, que estabeleceu o cenario atualmente em curso.

No Quadro 2, sdo resumidos os principais pontos desta subsecao.

Quadro 2. Resumo da subsecéo 2.2.

Quais os problemas na concepg¢ao da
Quais os objetivos da Reforma?
Reforma?

e Foco na matriz curricular e na

Flexibilizar o curriculo; aumentar a
carga horaria total e a oferta de escolas
e periodo integral; oferecer qualificagéo
profissional acessivel (Cassio e
Goulart, 2022a; Krawczyk e Ferretti,
2017);

Melhorar a qualidade do EM e torna-lo
mais atrativo para os estudantes
(Ferretti, 2018).

atratividade, ignorando questbes mais
complexas relacionadas a
infraestrutura escolar e a aspectos da
vida adolescente (Ferretti, 2018);
Ineficiéncia na sua incapacidade de
combater desigualdades e promover
mudanga social (Stssekind, 2019);
Interesses neoliberais e influéncia do

setor empresarial na educagéao (Branco

et al., 2018).

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

2.3. A implementagdo do Novo Ensino Médio e seus desdobramentos
(2018-2023)

Quais os maiores desafios enfrentados até . .
Quais as perspectivas para o futuro?
agora?

Nos anos subsequentes, de 2018 a 2022, em meio a tumultos politicos e uma
pandemia, a implementacdo dessa mudanga foi planejada durante o governo de
Bolsonaro, visando a ser introduzida no inicio de 2022, seu ultimo ano de mandato.
Consequentemente, até 2022, essas mudangas foram implementadas em todas as
turmas do primeiro ano do EM no Brasil, tanto em instituicbes publicas quanto

privadas. Assim, em 2024, foi fechado o primeiro ciclo com as terceiras séries do EM
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se formando nesse novo formato. A produg¢ao académica a respeito do tema ainda é
incipiente, o que é explicado pela auséncia de mecanismos regulatérios que
orientem e avaliem sua implementagao, visto que o processo ainda é recente. Uma
analise mais profunda foi realizada a partir de uma Revisdo Sistematica de

Literatura, que sera apresentada na seg¢ao a seguir.

Para o curriculo do NEM, vinculado a Base Nacional Comum Curricular
(Brasil, 2018a), estabeleceu-se a divisdo da carga horaria entre Formagao Geral
Basica (FGB) (os componentes curriculares ja tradicionalmente ministradas), com
1800 horas, e os ltinerarios Formativos (IF), com 1200 horas, concentrados nas
quatro areas de conhecimento: Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas
tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (Silva; Krawczyk; Calgada, 2023). Além disso, os itinerarios
também contemplam a Formacao Técnica e Profissional dentro da carga horaria do

ensino médio regular (Brasil, 2018b).

O aspecto da oferta de um curriculo flexivel mencionado anteriormente foi
colocado a prova em 2023, quando estudantes do segundo ano do EM tiveram que
escolher seus IF. Silva, Krawczyk e Calgada (2023) abordam a heterogeneidade na
oferta deles em 16 estados, existindo uma grande variedade de nomenclaturas nos

documentos curriculares de cada rede de ensino publico.

A efetivagdo da Reforma se deu em um carater experimental, devido a
ambiguidade de regras, conforme apontado por Bonamino, Ferreira e Muylaert
(2022). Tal ambiguidade é reforgada por Lotta et al. (2021), que salientam que a ela
impactou os estados de maneiras distintas. A auséncia de regulamentagdo completa
dessa nova politica e a introdugdo de mudangas nao consensuais criaram um
ambiente de incerteza, deslocando a implementacdo para um contexto simbdlico, o
que gerou paralisia e baixa capacidade de acdo. Cassio e Goulart (2022b)
descreveram o processo caodtico que ocorreu nas escolas publicas em Sao Paulo.
No trabalho, também é apontado que Sao Paulo foi a primeira rede a demonstrar a
falacia da liberdade de escolha prometida pela transformacdo do Ensino Médio.
Ainda em S&o Paulo, Jacomini (2022) destaca alguns desafios enfrentados nas

escolas:
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a) dificuldade de estudantes na escolha dos itinerarios, muitas vezes optando
por itinerarios devido a familiaridade com os professores, em vez de uma
escolha fundamentada;

b) imaturidade para escolher itinerarios: alguns professores acreditam que os
alunos n&o tenham maturidade para escolher exatamente o que desejam para
a vida, e que acabam escolhendo com base na familiaridade com os
professores, apesar das orientagdes;

c) falta de preparagao para a vida: ha preocupacao de que os esforcos feitos na
implementagdo da Reforma n&o estejam contribuindo para uma maior
preparagao dos alunos para a vida e para o mundo;

d) aumento da carga horaria dos estudantes, afetando especialmente turmas

noturnas.

Analisando percepgdes docentes no RS, Habowski e Leite (2021a) e Silva,
Pasqualli e Spessatto (2023) destacam que ha contradigdes entre o que ocorre na
pratica e o que é proposto pelas orientacdes, além de muita incerteza sobre o
processo de efetivagdo em si, o que se justifica pela falta de formagédo adequada.
Esse aspecto é corroborado por Santos, Silva e Milan (2022), que, investigando a
efetivacdo do NEM em trés estados, destacam que ela acontece de forma incoerente
e complexa. Os autores salientam que lacunas na formagao e informagao sobre o
NEM foram amplamente mencionadas por docentes quando questionados sobre os
desafios enfrentados. A falta de didlogo e de participagdo de estudantes e da
comunidade escolar no processo de construcdo e concretizagdo das mudangas
curriculares também é destacada por Costa e Nogueira (2023) como uma
adversidade no contexto amazonense. Assim, a execu¢cao do NEM foi caracterizada

por agdes unilaterais, hierarquicas, impositivas e tecnocraticas.

Apos quase dois anos desde sua implementacdo, ha um movimento
crescente de entidades representativas, grupos de pesquisa, associacgdes cientificas,
grémios estudantis e movimentos sociais com atuagao destacada na educacgao que
defendem a revogagdo do NEM. Revogar, ajustar e corrigir sdo agdes
frequentemente cogitadas. No entanto, Silva et al. (2023) defendem a revogagéao
total, devido a fatores como seu desrespeito aos principios democraticos, a
desorganizagcdo causada nas escolas, os gastos publicos desnecessarios e a

ampliagdo das desigualdades. Em uma carta aberta a favor da anulagdo do NEM, a
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Campanha Nacional Pelo Direito a Educag¢ao (Campanha, 2022) divulgou um texto,

em 8 de junho de 2022, assinado por varias entidades e movimentos ligados a

educacgao, que apresenta dez aspectos que evidenciam os problemas do NEM:

10.

Fragilizagcdo do EM como parte da educagao basica, comprometendo a
democratizacdo ainda nao consolidada.

Expansdo do Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) sem investimentos
suficientes, excluindo estudantes e estimulando o fechamento de turmas
noturnas.

Inducdo de jovens de escolas publicas a itinerarios de qualificagédo
profissional precarios.

Risco ao modelo de EM Integrado praticado pelos Institutos Federais.
Aumento significativo de componentes curriculares e consequente
fragmentacgao, contrariando a proposta original.

Desregulamentacdo da profissdo docente, desarticulando a formagdo dos
professores.

Ampliacdo da desescolarizagdo, terceirizando parte da formacado para
agentes externos.

Comprometimento da qualidade do ensino publico pela massiva oferta de
Educacéo a Distancia (EaD).

Segmentacdo e aprofundamento das desigualdades educacionais por
itinerarios formativos.

Delegagdo aos sistemas de ensino, dificultando a consolidagcdo de um

Sistema Nacional de Educag¢ao mais unificado.

Analisando o cenario do RS, Saraiva, Chagas e Luce (2023) destacam trés

grandes problemas evidenciados na oferta dos IF:

1) esvaziamento da formacao geral basica e fragmentacdo curricular por
meio da oferta de mais unidades curriculares nos itinerarios formativos;

2) limitada liberdade de escolha aos estudantes;

3) aprofundamento e legitimagéo das desigualdades educacionais. (Saraiva;
Chagas; Luce, 2023, p.28)

No entanto, Cassio (2023) destaca que existe um movimento de “reforma da

reforma” (p. 154) com o objetivo de corrigir essa politica educacional sem

necessariamente anula-la. Assim, o objetivo do governo Lula recém-eleito é retomar
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a democratizacdo do acesso ao ensino superior, com o NEM sendo visto por ele

como um aliado nesse sentido.

Assim, o futuro do NEM segue incerto, mas com propostas, promessas e
ajustes, mas sem perspectivas de revogacgao total. Nos ultimos meses de 2023, em
resposta as pressdes, o MEC apresentou a sociedade brasileira o Projeto de Lei
5230/2023, que propde uma redefinicdo na politca do EM no pais. Nele,
propdem-se alteragdes na propor¢cdo entre a carga horaria da FGB e dos IF.
Anteriormente estabelecida em 60% para a FGB e 40% para os itinerarios, indica-se
uma nova proporc¢ao de 80% para a FGB e 20% para os itinerarios, refletindo uma
ampliacdo da FGB, composta pelos componentes curriculares tradicionais, conforme

a nova estrutura curricular (BRASIL, 2023).

No Quadro 3, sado resumidos os principais pontos desta subsecéao.

Quadro 3. Resumo da subsecéao 2.3.

Quais os maiores desafios enfrentados . .
i Quais as perspectivas para o futuro?
até agora?

e Carater experimental com ambiguidade
de regras (Bonamino, Ferreira e
Muylaert, 2022; Lotta et al., 2021);

e Dificuldade para escolha de itinerarios
e aumento de carga horaria (Jacomini,
2022; Saraiva, Chagas e Luce, 2023);

o . . o “Reforma da reforma” (Cassio, 2023, p.
e Contradigdes entre pratica e teoria,

154);

falta de formagéo docente adequada ] ) .
e Baixas perspectivas de revogagdo

(Habowski e Leite, 2021a; Silva,
Pasqualli e Spessatto. 2023; Santos,
Silva e Milan, 2022);

e Desrespeito aos principios

total, apenas ajustes e corregdes
(Brasil, 2023)

democraticos, a desorganizagéo
causada nas escolas, o0s gastos
publicos desnecessarios e a ampliagcao
das desigualdades (Silva et al., 2023).

Fonte: elaborado pelo autor.
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2.4. As Ciéncias da Natureza e o Novo Ensino Médio do Rio Grande do Sul

Como a area de Ciéncias da Natureza foi reorganizada no NEM gaiucho?

Nesta subsecao, sera apresentado um breve historico de como o curriculo foi
estruturado desde o ano de 2022. Para fins de comparacéao, serao apresentadas as
matrizes curriculares dos ensinos médios diurno e noturno, desconsiderando o
ensino médio em tempo integral, que tem suas particularidades que nao fazem parte

dos objetos de estudo desta investigacao.

Os estudantes que ingressaram na 12 série do EM no ano de 2022 iniciaram o
ano letivo no NEM?°, seguindo a matriz curricular do EM diurno e noturno
apresentada na Figura 1. Em relagdo ao EM ofertado até 2021, a principal mudancga
foi a introducdo de novos componentes curriculares obrigatdrios, intitulados Mundo

do Trabalho, Cultura e Tecnologias Digitais (CTD) e Projeto de Vida.

5 A implementagdo do NEM no RS iniciou em 2020 em 263 escolas-piloto, conforme descrito por
Saraiva, Chagas e Luce (2022).
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Figura 1. Matriz curricular do ensino médio diurno e noturno de 2022 e 2023.

Matriz Curricular
Enszino Médio - Diurno e Noturno
Areas de c tes Curricul Periodos Semanais
. omponentes Curriculares
Conhecimento P 17 série | 27 série | 3° série
Arte - 1 -
Educagio Fisica 1 1 1
Lingua Estrangeira - Lingua ) ’ i
Linguagens e suas | Espanhola®
Tecnologias Lingua Esfrangeira - Lingua 5 ’ 1
Inglesa
Lingua Porfuguesa 4 3 2
Literatura 2 1 -
Matematica ¢ suas -
Formagédo Tecnologias Matematica 4 3 3
Geral Basica - —
Engino Religioso®* - 1 -
Filezofia 1 - -
Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas Gen:rgraﬁa 2 ! !
Historia 2 1 1
Sociologia - 1 -
. Biclogia 2 1 1
Ciencias da Natureza Fisica 5 ] ]
& suas Tecnologias -
Cluimica 2 1 1
Carga Horaria da Total de Periodog Semanais 24 18 12
Formagao Geral .
Bisica Carga Horaria (Anual) 800 500 400
Projeto de Vida 2 2 2
Componentes Munde do Trabalho 2 - -
Obrigatorios Culiura & Tecnologias Digitais 2 - -
L Iniciagdo Cientifica - 2 2
ftinerarios Componentes Curriculares das
Formativos - -
Aprgfun_darlnentn Areas de Aprofundamento 8 14
urricular
Eletivas e i e
Carga Horaria dos | Total de Periodos Semanais B 12 15
Itinerarios Formativos | Carga Horaria (Anual) 200 400 GO0
. Total de Periodos Semanais 30 30 30
Total de Carga Horaria —
Carga Horaria (Anual) 1000 1000 1004
*Components de matrizuls faculiativa: caso o estudante ndo opte por cursa-lo, 3 canga hordria cormespondante deve ser
direcionada a0 Componente Lingua Estrangsira - Lingua Inglesa.
* Componente de matricula facultativa: caso o estudants ndo opte por curss-lo, a carga hordria corraspondents dave sar
direcionada a umn Componenie da Area de Cigncizs Humanas e Sociais Aplicadas definida pela escola.
*** Conforme opcdes de catalogo de eletivas e criténios definidos pela escola.

Fonte: SEDUC (2022).

Na Figura 1, é apresentada a organizagao curricular planejada para o NEM no
RS que foi executada nos anos de 2022 e 2023. Ela é constituida por componentes
curriculares filiados as areas de conhecimento na Formacdo Geral Basica

(componentes ja existentes no antigo curriculo) e por componentes curriculares dos
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Itinerarios Formativos. A Figura 1 ainda apresenta as respectivas distribuicées de
periodos semanais das componentes curriculares. Nesse aspecto, destaca-se a
reducado da carga horaria da FGB e consequente aumento dos periodos de IF ao
longo dos trés anos. Ao longo da subsecdo os aspectos relativos aos IF serdo

esclarecidos.

Outra mudanga substancial foi a redugdo da carga horaria de componentes
curriculares da FGB. Para o caso especifico da area de Ciéncias da Natureza, houve
reducado de 6 periodos para 4 ao longo do EM (SEDUC, 2021; SEDUC, 2022). Em
2023, a matriz curricular se manteve como a mostrada na Figura 1. A diferenga foi
que para as turmas de 22 série, foram ofertadas as Componentes Curriculares de
Aprofundamento. Em 2022, os estudantes da 12 série escolheram, a partir de uma
oferta de 24 possibilidades, as suas trilhas de aprofundamento curricular a serem
cursadas, em 2023, na 22 série. As trilhas de aprofundamento curricular disponiveis
estdo apresentadas na Figura 2. Apesar da redugdo da carga horaria dos
componentes curriculares de Ciéncias da Natureza na FGB, os conhecimentos

dessa area nao sao contemplados apenas na FGB, mas também nos IF.

Figura 2. Trilhas de aprofundamento curricular da rede estadual do RS ofertadas em 2023.
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Fonte: SEDUC (2023b).
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Conforme estabelecidos pelas diretrizes da SEDUC (2023a), as trilhas de
aprofundamento sdo parte integrante do NEM no RS e consistem em IF que os
estudantes podem escolher para complementar sua formagao, de acordo com seus
interesses, aptiddoes e projetos de vida. Cada trilha de aprofundamento esta
associada a uma area principal, uma area secundaria e uma area tematica,
proporcionando uma abordagem multidisciplinar e integrada. Por exemplo, a trilha
Expressao Corporal e Cidadania tem Linguagens como area principal, Ciéncias
Humanas e Sociais como Secundaria, e faz parte da area tematica Expresséao
Corporal (ver Figura 2 para relagcdo completa), e isso determina a distribuicdo de
componentes curriculares que os estudantes cursardo. Seu objetivo € ampliar as
possibilidades de aprendizagem dos alunos, permitindo que explorem temas
especificos dentro das areas do conhecimento, desenvolvam habilidades e
competéncias diferenciadas e construam um percurso educativo mais alinhado com
suas aspiracbes e necessidades. Elas sdo uma das formas de flexibilizacao
curricular propostas pelo NEM, buscando promover uma educagcdo mais
personalizada e significativa para os estudantes. Assim, essa reforma curricular teve
como objetivo a redugédo da carga horaria da formagao geral para a oferta dos IF,
bem como a ampliagdo do numero de unidades curriculares, buscando uma maior

diversificagao e personalizagdo do percurso educativo dos alunos.

Além disso, também constituem a matriz curricular as unidades curriculares

eletivas (Figura 3).

Figura 3. Eletivas que podem ser ofertadas na rede estadual do RS.

L]
Unidades
(]
TERRITORIOS: CONFLITOS CurrICUI ares
ENTRE POVOS E CULTURAS.
1 L]
B s poLl E etlvas IDENTIDADES JUVENIS E O
ECONOMIA: ENTRE O BRASIL E Ciéncias Humanas Linguagens o
O MUNDO. Sociais Aplicadas e suas Tecnologias

LUZ, CAMERA, ACAO |
Unidades

Curriculares Eletivas

ALGORITMOS, PARA QUE TE
QUERO?

‘ BELEZA. MAS QUE BELEZA?

#EUVEJOMATEMATICAEMTUDO
UM PLANETA NO LIMITE

Fonte: SEDUC (2023a)
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As Unidades Curriculares Eletivas sao partes flexiveis do curriculo do EMG,
oferecidas trimestralmente a partir do 2° ano. Os alunos escolhem eletivas
relacionadas a area de conhecimento em que estdo se aprofundando ou diversificam
sua formagdao com temas de interesse de outras areas. Essas unidades buscam
ampliar e aprofundar o conhecimento, complementando o curriculo obrigatorio da
BNCC e dos IF, e sdo oferecidas por meio de diversas estratégias pedagogicas,

como clubes, projetos de ensino e grupos de estudos (SEDUC, 2023a).

Em 2024, foram feitas novas mudancas e a oferta de trilhas de
aprofundamento curricular foi reduzida para 10. Essa diminuigdo ocorreu a partir de
uma pesquisa promovida pela SEDUCRS com estudantes e professores (Rio
Grande do Sul, 2023). A Figura 4 apresenta as trilhas de aprofundamento curricular
ofertadas no ano de 2024.

Figura 4. Trilhas de aprofundamento curricular da rede estadual do RS ofertadas em 2024.
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Fonte: SEDUC (2023a)

Adicionalmente, houve uma reformulagdo da matriz curricular que alterou a

distribuicdo dos periodos semanais dos IF (Quadro 4).



Quadro 4. Matriz curricular do ensino médio diurno e noturno em 2023 e 2024.
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Matriz Curricular

Ensino Médio - Diurno e Noturno

Periodos
Areas de Conhecimento Componentes Curriculares Semanais
12 | 22| 32
2020 Arte - 1 -
2038 Educagao Fisica 1 1 1
15060 Lingua Estrangeira - Lingua | ) 1
. . Espanhola*®
Linguagens e suas Tecnologias - - -
10282 Lingua Estrangeira - Lingua 5 1 1
Inglesa
3034 Lingua Portuguesa 4 | 3| 2
8923 Literatura 1 1 1
FGB Matematica e suas Tecnologias [3204 Matematica 41313
2186 Ensino Religioso™* 1 - -
o o 4693 Filosofia 1 - -
Ciéncias Hur_nanas e Sociais h577 Geografia > y 1
Aplicadas
2704 Historia 2 |1 1
4332 Sociologia - - 1
o 1368 Biologia 2 |1 1
Ciéncias da Natun:eza e suas 410 Fisica > y 1
Tecnologias
4090 Quimica 2 1 1
. Total de Periodos Semanais 24 |1 15| 15
Carga Horaria da FGB —
Carga Horaria (Anual) 800|500| 500
Componentes Obrigatérios 9235 Projeto de Vida 1 1 1
Componentes Curriculares das ) s | s
Areas de Aprofundamento: Trilhas
Eletiva Pré-Itinerario™** 2
Eletiva de Base**** 2 2 2
11525
- Aprofundamento Curricular Redacao -l 2| 2
(LGG/CHS)
Aprofundamento
ENEM***** 1 7027
Resolugdo de | 2 2
Problemas
(MAT/CNT)
Eletivas: CTD / MT / IC****** 1 - -
. Total de Periodos Semanais 6 | 15| 15
Carga Horaria dos IF —
Carga Horaria (Anual) 200(500( 500
. Total de Periodos Semanais 30|30 30
Total de Carga Horaria —
Carga Horaria (Anual) 1000{100011000

* Componente de matricula facultativa: caso o estudante ndo opte por cursa-lo, a carga horaria
correspondente deve ser direcionada ao Componente Lingua Portuguesa da Area de Linguagens e

suas Tecnologias
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** Componente de matricula facultativa: caso o estudante ndo opte por cursa-lo, a carga horaria
correspondente deve ser direcionada a um Componente da Area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas definida pela escola.

*** Unidades Curriculares Eletivas Pré-ltinerario: Estas Eletivas irdo proporcionar aos estudantes o
conhecimento das Trilhas de Aprofundamento que serdo ofertadas a partir da 22 série.

“*** Unidades Curriculares Eletivas da Base: Estas Eletivas irdo contemplar as Areas da Formagao
Geral Basica (FGB).

==+ Aprofundamento ENEM: aprofundamento das quatro Areas de Conhecimento da Formagao
Geral Basica, com énfase na matriz de referéncia do ENEM para Redagao e na Resolugédo de
Problemas, alinhada a metodologia adotada pelo ENEM.

***** Unidades Curriculares Eletivas (Cultura e Tecnologias Digitais, Mundo do Trabalho e
Iniciagao Cientifica): Estas Eletivas sdo de livre escolha dos estudantes, mas de matricula
obrigatéria em um dos trés componentes ofertados.

Fonte: Adaptado de SEDUC (2023b).

Envolvendo aspectos de Ciéncias da Natureza na FGB, ndo houve mudanca
entre os anos de 2022 e 2023. Ja nos IF, houve o surgimento dos componentes
curriculares Resolugcéo de Problemas, Eletiva da Base e Eletiva Pré-ltinerario, além
da redugdo da carga horaria de Iniciagdo Cientifica e das trilhas de

aprofundamento®.

Sobre as Eletivas de Base e Pré-ltinerario, a SEDUCRS define que elas
sejam ofertadas trimestralmente a partir da escolha dos estudantes. Sobre as
Eletivas de Base, é definido que elas

sdo uma oportunidade de aperfeicoamento dos Componentes da Formacéao
Geral Basica, pois visam aprofundar, diversificar e enriquecer contelidos e
habilidades. Exploram temas e conteudos, presentes nas ciéncias, nas

artes, nas linguagens e na cultura corporal, por meio de metodologias
dinamicas e atividades diversificadas (Rio Grande do Sul, 2024, p. 28).

A lista das Eletivas de Base ofertadas é apresentada no Quadro 5.

% Para o ano de 2025, a matriz curricular da rede estadual do RS sofreu novas mudangas em todas as
séries do EM. O destaque se deu para o aumento da carga horaria na FGB. No entanto, no momento
da realizagdo das entrevistas com os professores, essa alteragdo ainda ndo havia sido divulgada.
Assim, ela ndo sera apresentada no trabalho, mas pode ser acessada em
https://drive.google.com/file/d/1LoyNUVW{fiDhg6MpPrx92iTp27xdNcaJ/view.



https://drive.google.com/file/d/1LoyNUvWffjDhq6MpPrx92jTp27xdNcaJ/view
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Quadro 5. Lista das eletivas de base ofertadas no NEM do RS.

Area do conhecimento Eletiva de Base

Eu, Tu e os Outros!

Que Pais é esse?

Ciéncias Humanas e Sociais e Vento, Sol e Mar... Paisagem e Energia

suas tecnologias Historias Incriveis, Cidades Possiveis

Bandeiras e Fronteiras — O Que é um Pais?

O Brasil antes de ser Brasil.

O Prego da beleza.

Um Planeta no Limite

Ciéncias da Natureza e suas Moléculas ao Creme
tecnologias Cores, Sensagdes, Sabores e Transformagdes

Yes, nés temos genomas!

Entrando em 6rbita: O Alien Sou Eu!

Descomplica Lingua Portuguesa
Caiu na REDE! E peixe?

Quem é esse tal Dionisio?

Linguagens e suas tecnologias
Do Barro ao Jarro

Imagens e Noticias: deu no New York Times!

Quem Escreve, Quem Lé: Viver com palavras

Descomplica Matematica

Deu Mach: Algoritmos!

Matematica e suas tecnologias #Euvejomatematicaemtudo

O Tonto e 0 Acaso

Flor, Cidade e Poesia
Fonte: Rio Grande do Sul (2024a).

As Eletivas Pré-Itinerario servem para os estudantes conhecerem as Trilhas
de Aprofundamento Curricular, para que assim tomem decisdes mais assertivas do
que cursarao no resto do Ensino Médio, e é ofertada uma eletiva por area do

conhecimento.

Em resumo, a matriz curricular do EM na rede estadual do RS passou a ter
essa nova organizagéo, incluindo as trilhas e unidades curriculares obrigatorias e
eletivas. No entanto, de acordo com Saraiva, Chagas e Luce (2023), a
implementagdo do NEM no RS também gerou impactos e desafios, como o

esvaziamento da FGB, a fragmentagao curricular, a limitada liberdade de escolha
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dos estudantes e a ampliagdo das desigualdades educacionais, conforme apontado

em analises realizadas sobre a reforma.

No entanto, conforme apontado por Saraiva, Chagas e Luce (2023) e
reforcado por Silveira, Silva e Oliveira (2021), a distribuicdo das trilhas de
aprofundamento foi desigual em diferentes regides do Estado, visto que a
disponibilidade dos itinerarios dependeu do interesse da comunidade escolar, sendo
que cada escola ofereceu o que foi possivel de acordo com as particularidades
locais e o quadro de professores disponivel. De acordo com o levantamento dos
autores, em 2023, 84% das escolas ofereceram no maximo duas trilhas, e as trilhas
envolvendo Ciéncias da Natureza tiveram o maior indice de oferta como éarea

principal e o terceiro como area secundaria.

Desde o inicio do NEM, a formagédo continuada proporcionada pela
SEDUCRS ocorre semestralmente de forma online com a realizagdo de lives no
YouTube, intitulada Jornada Pedagdgica. Além disso, também foram disponibilizados
materiais de apoio ao professor no site do EMG e cursos no formato de Educacéo a
Distancia (EAD) no Portal Educagdo da SEDUCRS (SEDUC, 2023a). As orientagdes
e diretrizes para a implementagdo do NEM no RS foram destacadas como
inadequadas a partir da andlise de Saraiva, Chagas e Luce (2023). A formagao
docente no Brasil, especialmente no contexto da Educacado em Ciéncias, apresenta
uma variedade de lacunas e desafios. Questdes como a qualidade da formacéo dos
professores, a relacdo entre teoria e pratica e a inclusdo de componentes sociais e
politicos no curriculo sao levantadas como pontos criticos a serem discutidos e
aprofundados. Diante desse cenario de retrocesso, € necessaria uma postura ética e
politica de resisténcia a fim de fortalecer uma formagdo mais progressista e
comprometida com os principios de uma sociedade democratica e igualitaria
(Deconto; Ostermann, 2021). A Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educagao Basica (BNC-Formacéao) consiste em um instrumento para
“formar professores para ensinar a BNCC” (Silva, 2020, p. 104). Sendo assim, ela

E uma politica que formata um curriculo e uma formagédo pautada em
competéncias e habilidades predeterminadas. Prevalece a légica do capital
humano, a qual, centrando tudo na economia, ignora as necessidades
materiais, culturais dos sujeitos, e mais, acentua expressamente a
expropriacdo do conhecimento docente. Constitui-se, na verdade, em um

sistema de controle da formacdo e atuagcao docente que corresponde aos
ditames do capital (Costa; Mattos; Caetano, 2021).
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Conforme Gongalves, Mota e Anadon (2020), ela parte de uma concepgao
reducionista, padronizada, praticista, pragmatista e prescritiva, que ndo considera
aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais. A complexidade do curriculo em
Ciéncias no Brasil é destacada por Ostermann e Rezende (2020), que apontam para
a tendéncia das politicas curriculares em promover identidades fixas e universais,
silenciando a diversidade cultural. As autoras também ressaltam a presenca de
discursos anticientificos como uma forma de resisténcia a ciéncia tradicional
ensinada na escola, alimentados por fake news e surgindo como parte de uma

cultura em disputa.

De acordo com Ritter e Costa (2023), ha desafios e oportunidades em relagao
a reestruturacdo dos componentes curriculares das Ciéncias da Natureza. Entre os
desafios, destacam-se a necessidade de superar a fragmentagdo do conhecimento e
a resisténcia de alguns professores em relagao a interdisciplinaridade. Além disso, a
reducdo da carga horaria desses componentes curriculares pode dificultar a
abordagem de conteudos mais aprofundados e complexos. Por outro lado, os
autores apontam algumas oportunidades, como a possibilidade de explorar temas
transversais e integrar diferentes areas do conhecimento, além de estimular a
criatividade e a inovagao nos processos de ensino e de aprendizagem. Eles também
destacam a importédncia de uma abordagem critica e reflexiva sobre as praticas
interdisciplinares, a fim de evitar a reprodu¢cdao de modelos tradicionais de ensino.
Analisando os discursos de professoras, Habowski e Leite (2021b) identificaram a
presenca de contradicbes entre as praticas educacionais realizadas e o que esta
proposto na politica do Ensino Médio, como uma demanda interdisciplinar que nao &
suprida pela formacao inicial dos professores de Ciéncias da Natureza. Além disso,
destacaram-se percepgdes que reforgcam a visao dicotdbmica do ensino, indicando a

influéncia de interesses econdmicos e demandas do mercado.

No Quadro 6, sdo resumidos os principais pontos desta subsecéo.



Quadro 6. Resumo da subsecéao 2.4.
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Como a area de Ciéncias da Natureza foi reorganizada no NEM gaticho?

Redugéo das carga horaria dos componentes curriculares da FGB (Saraiva; Chagas;
Luce, 2023);

Distribuigdo desigual de IF (Silveira; Silva; Oliveira (2021);

Concepgao reducionista, padronizada, praticista, pragmatista e prescritiva, que nao
considera aspectos sociais, politicos, econémicos e culturais (Gongalves; Mota;
Anadon, 2020);

Baixa qualidade da formagao dos professores, relagdo fragil entre teoria e pratica e
auséncia componentes sociais e politicos no curriculo (Deconto; Ostermann, 2021);
Tendéncia das politicas curriculares em promover identidades fixas e universais,
silenciando a diversidade cultural (Ostermann; Rezende, 2020);

Maior fragmentacéo do conteudo (Ritter; Costa, 2023);

Contradigbes entre teoria e pratica, visdo dicotdbmica do ensino e influéncia de

interesses econémicos e demandas do mercado (Habowski; Leite, 2021b).

Fonte: elaborado pelo autor.
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Considerando que a pesquisa visa a contribuir para a construgao social do

conhecimento, € essencial compreender o que ja foi investigado na area e quais

resultados tém sido socializados a respeito do NEM. Para isso, foi realizada uma

Revisao Sistematica de Literatura (RSL) a partir de teses e dissertagdes, que seguiu

as recomendacgdes explicitadas por Pickering e Byrne (2014). Para os autores, uma

RSL é um tipo de pesquisa que envolve a identificagao, selecdo, avaliagao critica e

sintese de evidéncias relevantes de estudos existentes sobre um determinado topico

de pesquisa. Sendo assim, o principal objetivo é reunir de forma rigorosa todas as

informacdes disponiveis sobre um tema especifico, a fim de responder a uma

pergunta de pesquisa bem definida.

Pickering e Byrne

(2014) definem

15 etapas essenciais para o

desenvolvimento de uma RSL, conforme apresentado na Figura 5.

Figura 5. Etapas de uma RSL.

Etapa 1
Definicdo de tema
Etapa 2
Formulagao da pergunta de
pesquisa
| Etapa 3
Estabelecimento das
palavras-chave
Etapa 4
Selegao da base de dados
Etapa 5
Definicdo de critérios de * !
inclusdo e exclusao
Etapa 6 Etapa 7 Etapa 9 Etapa 10
Desenvolvimento de um [ Reducso do corus ™ Reorganizagdo da basede [ Producéo e revisdo de
banco de dados ¢ P dados tabelas de resumo
+ I [
: |
E Etapa 8 i
“““““““ e Revisdo dos critérios de co-
inclusao e exclusao
Etapa 11
Definigdo dos métodos de  [*
analise
Etapa 12 Etapa 13 Etapa 14 Etapa 15
Avaliagdo dos resultados e [ Esbogo dos resultados e [*] Escrita do resumo, ™ Revisio geral do trabalho
conclustes preliminares discussdo introdugdo e concluséo 9

Fonte: Adaptado de Pickering e Byrne (2014).



https://docs.google.com/document/d/14L2dhDq1dR4V9098ctNCuRcL4tUoGGTG/edit#bookmark=id.ymfzma
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Na Etapa 1, o tema definido foi “As Ciéncias da Natureza no Novo Ensino
Médio no Rio Grande do Sul”. Em seguida, na Etapa 2, a pergunta de pesquisa
formulada foi: como se caracterizam as teses e dissertagbes publicadas a partir de
2019 sobre as Ciéncias da Natureza e o NEM no RS e quais seus principais
resultados? As palavras-chave foram definidas na Etapa 3, combinando “novo
ensino médio” ou “reforma do ensino médio” com “Rio Grande do Sul” e “ciéncias da
natureza” ou “ciéncias” ou “biologia” ou “quimica” ou “fisica”. Ao usar os descritores
“fisica”, apareceram resultados envolvendo educacéo fisica. Por isso, foi utilizado um

operador para restringir resultados com esses termos.

Na selecao da base de dados (Etapa 4), a fim de limitar as produgdes a teses
e dissertacdes, foram escolhidos a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes’ (BDBTD) e o Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES®
(CTDCAPES), que sao repositérios nacionais que reunem e disponibilizam teses e
dissertagdes defendidas em instituicbes de ensino e pesquisa no Brasil. A relacao
dos strings de busca utilizados em cada base de dados com o respectivo numero de
resultados esta explicitada no Quadro 7. E importante destacar que se optou por
escrever os operadores booleanos em letras maiusculas, pois houve diferenca de
resultados quando comparado com eles em letras minusculas. Com a finalidade de
filtrar os resultados, foram definidos os seguintes critérios de inclusédo (Etapa 5): a)
ter sido realizado no contexto do NEM no RS; b) envolver a area de Ciéncias da
Natureza ou seus componentes curriculares (Fisica, Quimica e Biologia); c) ser uma
tese ou dissertacao; d) ter sido publicado a partir de 2019; e e) estar disponivel para
acesso na integra. O critério de exclusdo adotado foi excluir de uma das bases o
caso de producdes repetidas. No Quadro 7 sao apresentados os resultados bruto e
filtrado. Aquele refere-se ao numero total de produgdes retornadas em cada busca,
enquanto este diz respeito ao numero de pesquisas que atenderam a todos critérios

de inclusdo e exclusao.

7 https://bdtd.ibict.br/vufind/
8 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/



https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
https://bdtd.ibict.br/vufind/
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Quadro 7. Resultados das bases de dados.

Base de String de busca Bruto APO.S

dados critérios
("novo ensino médio" OR "reforma do ensino médio") AND
("rio grande do sul") AND ("fisica" OR "quimica" OR

BDBTD "biologia" OR "ciéncias da natureza" OR "ciéncias" 23 4
-"educacao fisica"-"ciéncias sociais"
"novo ensino médio" AND "ciéncias da natureza" 14 1
"reforma do ensino médio" AND "ciéncias da natureza" 6 1
"novo ensino médio" AND "biologia" 7 0
"novo ensino médio" AND "fisica" 22 0

CTDCAPES
"novo ensino médio" AND "quimica" 7 1
"reforma do ensino médio" AND "biologia" 1 0
"reforma do ensino médio" AND "fisica" 8 0
"reforma do ensino médio" AND "quimica" 4 0
Total 92 7

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Assim, o corpus inicial (Etapa 6) foi composto por 92 resultados (bruto),
conforme indicado no Quadro 7. Algumas pesquisas foram encontradas de forma
duplicada nas duas bases de dados, logo, 0 montante nao se trata de 92 produgdes
distintas. Reduzindo o corpus (Etapa 7) a partir da aplicagéo de critérios de exclusao
e inclusdo e da leitura flutuante dos titulos, palavras-chave e resumos das
producoes, restaram sete produgdes. Nao foi necessario revisar os critérios (Etapa
8) e reorganizar a base de dados (Etapa 9). Na etapa 10, foram produzidas e
revisadas tabelas de resumo organizadas em forma de planilhas preenchidas pelo
pesquisador. Na Etapa 10, foram produzidas tabelas de resumo, de forma a
organizar e sintetizar as informagdes principais de cada producédo analisada,
facilitando a comparacao entre elas. Os dados incluidos foram: autor(a); titulo; ano
de publicacéo; programa de pdés-graduacédo e instituicdo; palavras-chave; resumo;
link de acesso; objetivos e sintese de procedimentos metodoldgicos e consideragdes
finais. Essa organizagao torna as informagdes mais acessiveis e ajuda a identificar
padrdes, lacunas e divergéncias na literatura analisada. O Quadro 8 apresenta as

sete produgdes que atenderam a todos os critérios de inclusdo e excluséo e
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constituem o corpus de analise desta RSL, com autor(a), titulo, ano de publicagao,
instituicdo de ensino superior (IES) e programa de poés-graduagao (PPG). Além
disso, ha um cédigo alfanumérico no qual a primeira letra representa a base de
dados consultada para identificar a producdo (B para a BDBTD, C para
CTDCAPES). Para os PPGs, utilizaram-se as siglas MP para mestrado profissional e

MA para mestrado académico.

Quadro 8. Banco de dados geral das produgdes escolhidas.

Codigo | Autor(a) Titulo Ano IES PPG
Lamb, Elementos terras raras, lixo doméstico e dgua I\Q/Illjiri?(;a
B1 Rosaura potavel: propostas para o ensino de quimica 2021 UFRGS em Rede
Krasuski no novo ensino médio .
Nacional
MA em
Prates, Abordagem steam: uma proposta de ensino e Ensino de
B2 Johnattan |de aprendizagem para alunos do ensino 2023 UFN Ciéncias e
Bordinhdo |médio de uma escola do campo Matematic
a
MA em
Educacao
Rosa, O estudante gaucho, a ciéncia e a tecnologia: em
B3 Poliana uma analise dos interesses estudantis por 2023 UFSM Ciéncias:
Antunes da | meio do instrumento ROSES - RS Quimica
da Vidae
Saude
MA em
. Politicas de curriculo e reformas no ensino Educagdo
Martins, médio: uma analise de contextos em em
B4 Eliezer : ~ 2019 UFRGS |[Ciéncias:
documentos e na percepgao de professores .
Alves s Quimica
de ciéncias da natureza )
da Vida e
Saude
Lima, O Novo Ensino Médio numa escola piloto MA em
C1 Bianca (2019-2022): analise na area de ciéncias da 2023 [ UNIPAMPA Ensi
_ nsino
Maria de natureza
A reforma do ensino médio: um olhar para os
Neckel, documentos que orientam a area de Ciéncias MA em
C2 Jeanine de q : 2023 UFFS Ensino de
da Natureza e suas tecnologias e as s
Mello . ~ ~ Ciéncias
aproximagdes com a educagao CTS
. (Trans)formagéo do Conhecimento Didatico
Rodrigues, do Conteudo Quimico de uma MA em
C3 Tavane da . S 2024 UFPEL .
Silva Profess.ora/F_’esqwsa_dora no Itlnera_lrl_o Quimica
Formativo Ciclo de Vida dos Materiais

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

As informagdes produzidas a partir da RSL foram analisadas a luz da ATD,

proposta por Moraes e Galiazzi (2007)° (Etapa 11). Sendo assim, o corpus da

® Aspectos metodologicos da ATD sio detalhados na subsecio 4.4.
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analise consistiu nas informagdes do titulo, resumo, introducdo, procedimentos
metodoldgicos e consideragdes finais das pesquisas. Com esse método de analise
qualitativo pretendeu-se obter novas compreensdes sobre fendmenos e discursos,
em um contexto interpretativo e hermenéutico. Segundo Moraes e Galiazzi (2007), o
processo de analise, apos a construgdo organizada do corpus, € caracterizado por
trés etapas: unitarizagdo; categorizagcdo; e construgdo dos metatextos. Esse

processo culmina na auto-organizag&o, que proporciona uma nova ordem.

Com o estabelecimento organizado do corpus de pesquisa, vem o caos. A
ATD se iniciou com a unitarizagdo, que se refere a identificagcdo de unidades
significativas no texto que sao analisadas separadamente (Moraes; Galiazzi, 2006).
A partir do estabelecimento de conexdes entre unidades de sentido semelhantes,
seguiu-se para desenvolvimento da categorizagdo. Essa etapa nao se limita a
apenas agrupar as unidades de sentido; envolve a atribuicdo de nomes e definicbes
as categorias, elevando o nivel de abrangéncia a medida que a analise se
aprofunda. Finalmente, os metatextos referem-se a textos que sao construidos pelos
pesquisadores para descrever e interpretar os resultados da analise. Eles oferecem
uma sintese reflexiva e interpretativa do material estudado. O objetivo dessa etapa
consiste em construir e comunicar um novo emergente. Os metatextos ndo apenas
resumem os resultados da analise, mas proporcionam uma reflexao critica sobre as

implicagdes tedricas, sociais ou praticas dos achados (Moraes; Galiazzi, 2007).

No Quadro 9 é apresentado um resumo das etapas 1 a 11 da presente RSL.
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Quadro 9. Resumo das etapas da RSL.

Etapa Definigao

1 - Definigdo do tema As Ciéncias da Natureza no Novo Ensino Médio no Rio Grande do Sul

Como se caracterizam as teses e dissertagcées publicadas a partir de
2019 sobre as Ciéncias da Natureza e o NEM no RS quais seus
principais resultados?

2 - Formulagcao da pergunta de
pesquisa

Combinagbées de “novo ensino médio”; “reforma do ensino médio”;
“ciéncias da natureza”; “ciéncias”; “biologia”; “quimica”; “fisica”; “rio
grande do sul”

3 - Estabelecimento das
palavras-chave

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDBTD) e Catalogo

4 - Selegdo da base de dados de Teses e Dissertacdes da CAPES (CTDC)

Inclusao:

a) ter sido realizado no contexto do NEM no RS;
b) envolver a area de Ciéncias da Natureza ou Exclusao:

5 - Definigao dos critérios de inclusdo | seus componentes curriculares (Fisica, Quimica a) producdes
e exclusao e Biologia); repetidas.

c) ser uma tese ou dissertagio;

d) ter sido publicado a partir de 2019;

e) e) estar disponivel para acesso na integra.

6 - Desenvolvimento de um banco de

dados 92 produgdes

7 - Redugéo do corpus

8 - Revisao dos critérios de inclusao e
exclusao

9 - Reorganizacéo da base de dados
10 - Produgao e revisao de tabelas de
resumo

Sete dissertagbes de mestrado

Andlise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2017) a partir do resumo e
11 - Definigdo de métodos de andlise | dos capitulos de procedimentos metodolégicos e consideragbes finais
das producdes.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

As Etapas 12, 13, 14 e 15 da RSL propostas por Pickering e Byrne (2014)
envolvem analise e socializagdo dos resultados e estdo contempladas a seguir. A

Figura 6 apresenta a relagao das IES em que as pesquisas foram orientadas.
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Figura 6. Relacdo das IES em que as pesquisas foram desenvolvidas.
2

Ocorréncias

UFFES UFN UFPEL UFSM UNIPAMPA UFRGS

IES

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Conforme evidenciado na Figura 6, a maior parte das pesquisas foi produzida
na UFRGS.

Além disso, todas as produc¢des selecionadas sao dissertacbes de mestrado,
sendo apenas uma de mestrado profissional. A Figura 7 apresenta a distribuicao das

pesquisas de MA e MP nos diferentes PPGs.

Figura 7. Distribuicdo das pesquisas nos diferentes PPGs..

Ocorréncias

MA em Ensino MA em Ensino MA em MP em MA em Ensino MA em
de Ciéncias  de Ciéncias e Quimica Quimica em Educagdo em
Matematica Rede Nacional Ciéncias
PPG

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
Destaca-se que dois trabalhos foram realizados em PPGs da area de

Educacao da CAPES e dois da area de Ensino da CAPES.
Na Figura 8, sdo apresentados os anos em que os trabalhos foram

publicados.



Figura 8. Anos de publicagdo das pesquisas.

Ocorréncias

2019

2021 2023
Ano de publicacdo

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

2024
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Conforme a Figura 8, a maior parte das pesquisas foi realizada em 2023. E de

se esperar que o0 numero de publicagdes aumente com os anos, visto que o NEM é

uma politica publica muito recente. Assim, a tendéncia é que 2025 tenha um numero

maior de trabalhos. Vale ressaltar que uma justificativa para nao terem sido

localizadas teses de doutorado pode ser o fato de que este nivel de pés-graduagao

tem duragdo em torno de quatro anos e as pesquisas estejam em fase de conclus&o

ou de publicagao.

O Quadro 10 apresenta as categorias que emergiram a partir da analise feita

por meio da leitura do resumo e dos capitulos de procedimentos metodoldgicos e

consideragdes finais das producgdes.

Quadro 10. Categorias de analise das producdes inventariadas.

. Tipo de - .
Categoria participante Codigos das pesquisas
Andlise de proposta pedagogica Estudantes B1,B2e C3
Interesses estudantis Estudantes B3
Percepgdes sobre a experiéncia com o Docentes e/ou
NEM gestao B4, C1,C2

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

No Quadro 10, s&o apresentadas trés categorias principais: analise de

proposta pedagdgica, interesses estudantis e percepg¢des sobre a experiéncia com o

NEM. As duas primeiras categorias envolvem a participagéo de estudantes, com os
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trabalhos B1, B2 e C3 analisando propostas pedagogicas, e o trabalho B3 focando
nos interesses dos alunos. Ja& a terceira categoria aborda as percepg¢des de
docentes e gestores sobre o NEM, com os trabalhos B4, C1 e C2 explorando essa
perspectiva. Isso evidencia um cenario que considera tanto a visdo dos estudantes
guanto a dos profissionais da educacéo.

A seguir, sdo apresentadas as categorias caracterizadas evidenciadas no
Quadro 10.

3.1. Categoria 1: Analise de propostas pedagdgicas

Esta categoria emergiu a partir de unidades de sentido encontradas nas
producdes: B1, C2 e C3. Esses estudos foram desenvolvidos no contexto do NEM
no RS e abordam, por meio de pesquisas qualitativas, propostas pedagogicas nesse

cenario, integrando temas socioambientais e o ensino de Ciéncias.

A autora de B1, o unico mestrado profissional das produg¢des inventariadas,
propde praticas inovadoras para o ensino de Quimica. A investigagdo foi
desenvolvida por meio de oficinas tematicas com atividades diversas integrando
temas com foco em sustentabilidade e ciéncia aplicada ao cotidiano. Realizada em
2019 no municipio de Estagéo, os participantes foram estudantes de 1° e 2° anos no
IF de Ciéncias da Natureza. O corpus da pesquisa foi investigado a luz da Analise de
Conteudo e foi composto por respostas a questionarios, diario de campo e as
producdes dos estudantes. A autora concluiu que a participagdo dos estudantes foi
satisfatéria, dada a grande diversidade das produgbes realizadas ao longo das
atividades. Além disso, os estudantes apresentaram uma evolugao conceitual e uma
mudanca de atitudes e valores a respeito de questdes socioambientais e
sustentaveis. O desenvolvimento de conhecimentos e habilidades envolvendo
separacao de misturas, pH, solubilidade e outros conceitos quimicos também foi
destacado como positivo. Como é caracteristico do mestrado profissional, foi
desenvolvido como produto educacional um manual para professores com planos
experimentais e sugestdes de atividades de campo a partir do que foi vivenciado na
pesquisa. Os aspectos desafiadores das Ciéncias da Natureza no NEM sao
mencionados no estudo, abordando a necessidade de integragdo interdisciplinar

entre Fisica, Quimica e Biologia, e a possivel redu¢ao da carga horaria de Quimica.
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No entanto, a autora espera que essas mudangas promovam uma educagdo mais

aplicada e investigativa, valorizando a autonomia discente ao resolver problemas.

Na pesquisa B2, desenvolvida em um programa de mestrado académico em
Ensino de Ciéncias e Matematica, o pesquisador buscou investigar as contribuigdes
da Abordagem STEAM (Ciéncias, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica, do
inglés, Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics) para 0os processos
de ensino e aprendizagem de estudantes de 2° série do NEM em uma escola do
campo na cidade de Sao Francisco de Assis. Com realizagcdo em 2022, o corpus da
pesquisa foi composto por questionarios semiestruturados, diario de campo e as
producdes dos estudantes, sem especificacdo de método de analise. Adicionado a
isso, a atividade proposta envolveu uma questdo socioambiental abordando a agua
como tema central, que foi escolhido a partir dos interesses dos estudantes e
contextualizado para o cenario da escola do campo. Como resultados, foi destacado
o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico dos estudantes, além da
capacidade de utilizarem tecnologias e resolverem problemas praticos, facilitados

pela abordagem STEAM. A pesquisa ndo considerou aspectos do NEM.

A pesquisa descrita em C3 foi realizada em um contexto de mestrado
académico em Quimica, na linha de pesquisa em ensino de Quimica. Ela visou
explorar questdes relativas ao conhecimento didatico do conteudo quimico da
professora-pesquisadora no planejamento, desenvolvimento e analise de aulas em
um componente curricular do itinerario formativo no NEM. Participaram do estudo
estudantes de 3° ano do EM de uma escola publica de Pelotas no ano de 2024, e
suas aulas foram realizadas com base na abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) envolvendo temas ambientais. A autora atuou como
pesquisadora/professora, e os dados empiricos do estudo de caso consistiram em
planos de aula e diarios de campo, que compuseram o corpus da Analise Textual
Discursiva realizada pela autora. A partir disso, ela destacou a importancia da
abordagem CTS e das relagdes socioambientais e interpessoais na sua pratica
docente. Em geral, o trabalho ndo envolveu consideragcdes especificas do NEM,
exceto pelo contexto da pratica em um componente curricular dos itinerarios

formativos.
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3.2. Categoria 2: Interesses estudantis

Representada pela analise da produgao B3, essa categoria foca no estudo do
interesse dos estudantes em relagao as ciéncias e como elas sao representadas nas
escolas. A autora da dissertagdo teve como objetivo investigar quais sao os temas
em Ciéncia e Tecnologia que interessam aos estudantes do estado, por meio da
aplicacdo de um questionario padronizado e estruturado, chamado projeto
ROSES-RS 2022. Essa € a unica produgdo inventariada que segue uma abordagem
quantitativa, que foi realizada a partir de uma pesquisa survey com uma amostragem
simples, estratificada e por conglomerados, realizada ao longo de dois anos. O
questionario foi aplicado com quase 1900 estudantes de, em média, 15 anos de
idade, que se encontravam no 1° ano do EM de 54 escolas estaduais do RS de
variados contextos. Como resultados, temas relacionados ao corpo humano e a
astronomia foram os mais populares. A respeito do Itinerarios Formativos, Formagao
Técnica e Profissional foi o0 mais escolhido, seguido por Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, com uma significativa indecisdo entre os estudantes sobre qual
itinerario escolher. O estudo destaca a importancia de considerar as preferéncias

dos estudantes para aprimorar o ensino de Ciéncias e as politicas de educacgao.

3.3. Categoria 3: Percepgoes sobre a experiéncia com o NEM

Os estudos B4, C1 e C2, dos quais emergiu essa terceira categoria, envolvem
a analise da reforma curricular do NEM e seus impactos nas Ciéncias da Natureza a
partir da perspectiva de docentes e gestdo escolar. Todos os trabalhos se
caracterizaram como qualitativos.

A dissertacao B4, apresentada em 2019 (antes da implementagédo do NEM a
nivel nacional), investigou a elaboracao e a implementacao de reformas curriculares
do EM brasileiro, com foco na area de Ciéncias da Natureza. O estudo explorou a
influéncia de politicas internacionais e nacionais na formulagao dos curriculos, desde
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) até a Lei 13.415/2017, que
reformulou o EM. No estudo, foi realizada uma analise dos documentos oficiais de
politicas de curriculo (BNCC e a Lei 13.415/2017) e um questionario com
professores. A analise das politicas educacionais e dos documentos curriculares
oficiais indicou que mudangas curriculares sofrem influéncias multilaterais e

internacionais, fundamentadas no pensamento neoliberal que promove a superagao,
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a autonomia e a competitividade. Além disso, nas Ciéncias da Natureza, as reformas
curriculares recentes dificultam ag¢des interdisciplinares e favorecem a fragmentagao
do conhecimento devido ao seu carater disciplinar. Na percepg¢ao dos professores
participantes, a falta de espaco para discussdes nas escolas dificulta a mudancga
curricular, que necessita de interpretacéo por parte dos professores para que seja
posta em pratica. Assim, de acordo com o autor, a formacao continuada em cursos
de mestrado profissional consiste em uma oportunidade para que os professores
assimilem o que é estabelecido pelas reformas.

Em C1, buscou-se investigar as estratégias desenvolvidas em uma
escola-piloto em Bagé, referentes ao NEM a partir da area de Ciéncias da Natureza.
Realizada em 2023 com docentes e gestado escolar, a pesquisa teve como corpus as
informagdes produzidas a partir dos registros da pesquisadora e dos questionarios
respondidos pela direcdo e por professores de Ciéncias da Natureza, entre eles, a
pesquisadora. A partir da realizacdo de uma Analise de Conteudo, a pesquisa
destacou as dificuldades enfrentadas pelos docentes na implementagcdo de
componentes curriculares com conteudos diferentes de sua formacgao inicial, além da
sobrecarga de planejamento. Somado a isso, destacou-se a frustragcdo dos
estudantes em relacdo aos IFs. Ainda, a reforma foi interpretada de formas variadas
pelos atores envolvidos, o que demonstrou a diferenga entre a macropolitica (nivel
governamental) e micropolitica (nivel escolar). Assim, identificou-se que a formacgao
continuada €& essencial para implementar a reforma para atender as novas
demandas curriculares.

A autora da C2, a partir da analise de documentos e questionarios, visou
compreender a organizagao do NEM na area de Ciéncias da Natureza, e como estas
mudancgas estdo sendo entendidas por professores e coordenadores. O corpus,
submetido a ATD, foi composto pelas informagdes produzidas a partir de um
questionario virtual com 25 professores e sete coordenadores. Os resultados
demonstraram falta de clareza dos participantes diante das mudancas propostas,
justificada pela autora pela falta de dialogo entre os envolvidos no processo de
mudangas curriculares. Além disso, destacou-se a falta de participagdo docente na
reformulacdo dos projetos politico-pedagodgicos, o que pode caracterizar um
redirecionamento antidemocratico para a escola. Em geral, as percepgbdes dos
participantes sao caracterizadas por preocupagcdes com o surgimento de novos

componentes curriculares e as subsequentes reorganizagées de carga horaria e
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curriculares e com a falta de infraestrutura para o ensino em tempo integral. A
pesquisa destaca a importancia da participacdo da escola e de todos os envolvidos
NO processo.

3.4. Delineamentos gerais dos estudos analisados pela RSL

A partir da ATD, emergiram trés categorias de analise: a) analise de proposta
pedagdgica; b) interesses estudantis; e c) percepgdes sobre a experiéncia com o
NEM.

A primeira categoria, constituida a partir da analise de trés produgdes,
enfatiza a relacdo entre o ensino de Ciéncias e temas socioambientais em um
contexto de IFs no NEM. Eles sao caracterizados por propostas pedagodgicas que
visam a promogao da autonomia dos estudantes com participagcdo e interagao,
resolucdo de problemas reais e interdisciplinaridade. Em geral, nas pesquisas
destacadas nessa categoria, ndo foi apresentada uma perspectiva problematizadora

ou critica a respeito da reforma.

A Unica produgdo da qual emergiu a segunda categoria investigou os
interesses dos estudantes no cenario do NEM e concluiu que o engajamento tende a
ser maior em temas cientificos com aplicagao pratica ou questdes amplamente
discutidas na sociedade, como saude e astronomia. A pesquisa ainda identificou
uma indecisdo consideravel na escolha dos IFs, sugerindo maior clareza nas
orientagdes a respeito das opgdes disponiveis no NEM, além da incorporagao dos

interesses dos estudantes nas estratégias pedagodgicas e propostas curriculares.

Na terceira categoria, as trés producdes apresentaram de forma unanime um
enfoque critico relacionado ao NEM a partir das percepg¢des de professores e gestao
escolar. Foram destacadas as dificuldades de implementacédo da reforma na area de
Ciéncias da Natureza, exemplificadas com a sobrecarga de planejamento por parte
dos docentes, a fragmentagao do conhecimento e a falta de clareza sobre os novos
componentes curriculares, além da dificuldade para se trabalhar conteudos
diferentes da sua formagédo de origem. Outro aspecto destacado foi a falta de
participacdo dos professores na elaboragao das propostas, o que gera resisténcia a
mudanca e frustragdo. Assim, a formacgéao continuada foi avaliada como fundamental

a fim de superar esses obstaculos.
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Assim, € possivel inferir que ha uma lacuna significativa na produgcao de
pesquisas em Educacido em Ciéncias da Natureza sobre o NEM. Embora os estudos
revelem percepgdes negativas por parte dos docentes, poucos abordam de maneira
aprofundada os impactos dessa reforma nas praticas pedagdgicas e na
aprendizagem dos estudantes, tornando urgente a demanda por uma investigagao
que se aprofunde nas mudancgas das condi¢cdes de trabalho docente. Esse cenario
também reforgca a necessidade de novas pesquisas que analisem os efeitos de longo

prazo da reforma e sua adequacao as demandas dos estudantes e da sociedade.

Por fim, ressalta-se a importdncia de uma construgdo colaborativa das
politicas educacionais, com a participacao ativa dos professores e da comunidade
escolar. Para que uma reforma curricular atenda as demandas da escola, é
imprescindivel que ela seja elaborada com base em um dialogo aberto e inclusivo. A
implementagdo de politicas educacionais deve, portanto, considerar as realidades

locais e as especificidades das diferentes areas de ensino.

E importante destacar que, caso os critérios de inclusdo e exclusdo e os
descritores fossem diferentes, os resultados e consequentemente as consideracdes

finais seriam completamente diferentes.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta secdo, dividida em quatro subsecdes, apresenta como a pesquisa foi
realizada. Inicialmente, reflete-se sobre os fundamentos metodoldgicos,
especificando a abordagem qualitativa da pesquisa e seus paradigmas e o tipo de
pesquisa. A seguir, sdo delimitados os procedimentos e instrumentos de produgao
de informagdes, balizados na realizacdo de entrevistas. Em seguida, apresentam-se
os pressupostos da Analise Textual Discursiva (ATD), que corresponde ao método
de analise das informacdes produzidas pela pesquisa. A secdo é finalizada com a
caracterizagcao dos participantes, o cenario da pesquisa e as consideragdes éticas

relevantes a ela. No Quadro 11 é apresentada uma sistematizagdo da pesquisa.

Quadro 11 - Sistematizagéo da pesquisa.

APRESENTAGAO DA PESQUISA

Principais palavras-chave Ensino Médio; reforma educacional; politica educacional.

. . Como tem sido a experiéncia dos docentes de ciéncias da
Questao de pesquisa
natureza da rede estadual do RS ao longo do NEM?

Compreender, a partir das percepgbes de professores de
Objetivo geral Ciéncias da Natureza da rede estadual do RS, os impactos

do NEM na experiéncia docente.

= depreender como a precarizacdo do trabalho docente
se manifesta na experiéncia dos professores de
Ciéncias da Natureza ao longo da implementacdo do
NEM,;

= identificar os mecanismos de controle institucional que
afetam a autonomia docente e a pratica pedagogica dos

Objetivos especificos
professores de Ciéncias da Natureza no NEM,;

= problematizar o impacto das politicas de formacgao e do
suporte institucional fornecidos pela SEDUCRS na
adaptacdo e desenvolvimento profissional dos
professores de Ciéncias da Natureza no contexto do

NEM.

Pesquisa qualitativa (Creswell, 2010; Denzin e Lincoln, 1994;

Abordagem metodolégica
Flick, 2009)
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Tipo de pesquisa Estudo de caso (Yin, 2001)

. Entrevistas semiestruturadas (LuUdke; André, 1986) com
Instrumentos para producao de S
. _ professores e professoras de Ciéncias da Natureza atuantes
informacgoes . )
no Ensino Médio da rede estadual do RS.

Andlise Textual Discursiva, categorias mistas (Moraes;

Método de analise de informagodes
Galiazzi, 2007)

Amostra intencional (Babbie, 2001) respeitando a saturagao

Escolha de participantes .
(Fontanella; Ricas; Turato, 2008)

Critérios para escolha dos Atuar como professor(a) na rede estadual de ensino no RS;

participantes Ter tido pelo menos um ano de experiéncia com o NEM.

Fonte: elaborado pelo autor (2024).
4.1. Fundamentos metodolégicos

Com o objetivo de compreender as percepgdes docentes, € necessario
assimilar o contexto em que essas pessoas estdo inseridas, assim como o0s
significados complexos e subjetivos atribuidos aos fendbmenos investigados. Assim,
a abordagem metodolégica da presente pesquisa se fundamenta em um paradigma

qualitativo.

De acordo com Creswell (2010), na pesquisa qualitativa, o pesquisador busca
elucidar o significado de um fendbmeno a partir da perspectiva dos participantes.
Assim, de acordo com Denzin e Lincoln (1994), é possivel estudar fenbmenos em
seu contexto natural, procurando atribuir sentido ou interpretar fenbmenos com base
nas significagdes que as pessoas atribuem a eles. Em uma concepgao qualitativa de
pesquisa, podem ser exploradas varias perspectivas do fendmeno a partir da analise
das contribuicbes dos participantes, promovendo a reflexividade do pesquisador e a
utilizacdo de métodos diversos (Flick, 2009). O autor também destaca que a

subjetividade do pesquisador e dos participantes € parte da investigagao.

A respeito do tipo de pesquisa, ela se caracteriza como sendo um estudo de
caso, que, conforme Yin (2001, p. 32), “investiga um fenbmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o
fendbmeno e o contexto ndo estédo claramente definidos”. Adicionalmente, de acordo

com Gil (2022, p. 54), esse € um “estudo profundo e exaustivo de um ou poucos
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objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa
praticamente impossivel mediante outros delineamentos ja considerados”. O autor
ainda alerta sobre a complexidade na generalizagao dos resultados nos estudos de
caso, uma vez que essas investigagcdes se concentram em um oOu poucos casos.
Assim, o objetivo primordial desse tipo de pesquisa consiste em proporcionar uma
compreensao aprofundada sobre um problema especifico e/ou os aspectos a ele

associados, e nao oferecer um panorama geral sobre uma populagao.

Conforme Peres e Sanches (2005), trés pressupostos fundamentais devem
ser considerados quando a pesquisa € do tipo estudo de caso qualitativo. O primeiro
diz respeito ao constante processo de (re)constru¢do do conhecimento. O
pesquisador deve utilizar seu referencial te6rico como ponto de partida flexivel,
aberto ao desenvolvimento de novas ideias ao longo da pesquisa, mantendo-se
atento as dimensdes adicionais do objeto. O segundo pressuposto considera a
integracdo e a complexidade do caso, pois ele € um todo complexo, ndo apenas a
soma de partes. A analise deve abranger diversos aspectos do objeto para
compreender seu carater unitario, evitando interpretagdes reducionistas. Assim, o
pesquisador pode necessitar integrar dados de diferentes ordens, utilizando fontes e
técnicas de coleta de dados complementares. Por ultimo, € necessario considerar a
multidimensionalidade e diversidade de perspectivas. Ao conduzir um estudo de
caso, € crucial apresentar diferentes possibilidades de analise, inclusive aquelas que
podem ser conflitantes. O pesquisador ndo deve impor suas analises, mas fornecer
elementos para que o leitor forme suas proprias conclusdes, explicitando suas

posi¢des com clareza.
4.2. Procedimentos e instrumentos de producao de informagoes

Para a producdo das informacdes estudadas, o instrumento utilizado foi o de
entrevista semiestruturada. Mondada (1997) afirma que entrevistas, em suas
diversas formas, tém sido amplamente empregadas em estudos de campo para a
compreensao de varios fendmenos educativos. Elas se destacam como uma técnica
de interacao social dindmica, flexivel e criativa, possibilitando que os interlocutores,
incluindo o pesquisador, construam coletivamente uma representagdo do fendbmeno

em analise. Ainda, Bogdan e Biklen (1999) acrescentam que ela coleta informacdes


https://docs.google.com/document/d/14L2dhDq1dR4V9098ctNCuRcL4tUoGGTG/edit#bookmark=id.2jh5peh
https://docs.google.com/document/d/14L2dhDq1dR4V9098ctNCuRcL4tUoGGTG/edit#bookmark=id.1f7o1he
https://docs.google.com/document/d/14L2dhDq1dR4V9098ctNCuRcL4tUoGGTG/edit#bookmark=id.xevivl
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na linguagem do entrevistado, permitindo ao pesquisador desenvolver intuitivamente

uma compreensio de como os participantes da pesquisa interpretam o mundo.

Na classificacdo de uma entrevista, ha um espectro do quao estruturada ela
€, podendo ser nao estruturada, semiestruturada e estruturada, sendo as duas
primeiras mais utilizadas em pesquisas qualitativas (Fraser; Gondim, 2004). Em uma
entrevista semiestruturada — modalidade de entrevista utilizada nesta pesquisa — a
coleta respeita uma estrutura basica, mas permite adaptag¢des (Ludke; André, 1986).
Sendo assim, existe um roteiro predefinido com um pequeno conjunto de perguntas
abertas. O entrevistado, assim, é livre para expressar suas ideias, e o pesquisador
pode fazer perguntas adicionais para aprofundar a compreensao do fendbmeno em
investigacéo (Oliveira; Guimaraes; Ferreira, 2023). No Apéndice B é apresentado o

roteiro a ser seguido durante as entrevistas deste trabalho.

Inicialmente, na busca por participantes, foi enviado um pré-questionario
(Apéndice A) para pessoas interessadas em contribuir com a pesquisa que atendam
aos critérios estabelecidos. Apds a selecao de participantes, o contato foi feito para o
agendamento das entrevistas individuais realizadas de forma virtual, por meio da
plataforma Microsoft Teams, seguindo o roteiro (Apéndice B) com a apresentacgéo do
termo de consentimento livre e esclarecido e o termo de autorizagao para utilizagao
de imagem e som de voz para fins de pesquisa. Por fim, audios dos encontros foram
transcritos na plataforma para a posterior analise dos textos produzidos, a ser

esclarecida na proxima secgao.
4.3. Participantes da pesquisa e consideragoes éticas

Conforme Flick (2009), os participantes de uma pesquisa sdo determinados
conforme condi¢cdes pré-definidas. Assim, para o presente estudo, os critérios de
escolha de participantes foram: a) atuar como professor(a) na rede publica estadual
do RS, sem distingdo de contrato temporario ou concurso publico; b) ter tido pelo
menos um ano de experiéncia com o NEM. Inicialmente, o segundo critério também
envolvia ter ministrado pelo menos uma das novas componentes dos IF relacionadas
a Ciéncias da Natureza. No entanto, com a busca por participantes e a realizagao
das entrevistas, percebeu-se que a experiéncia de quem nao ministrou essas
componentes também foi afetada. A fim de considerar a diversidade nos perfis

entrevistados, 0s seguintes parametros, presentes no questionario preliminar


https://docs.google.com/document/d/14L2dhDq1dR4V9098ctNCuRcL4tUoGGTG/edit#bookmark=id.3x8tuzt
https://docs.google.com/document/d/14L2dhDq1dR4V9098ctNCuRcL4tUoGGTG/edit#bookmark=id.1nia2ey
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(Apéndice B), foram considerados: a) género; b) etnia; c) faixa etaria; d) curso de
licenciatura; e) grau de formagdo (mestrado, doutorado, pds-graduacéo etc.); f)
instituicbes de ensino superior frequentadas durante a formacao; e g) tempo de

experiéncia como docente.

Assim, a amostra foi caracterizada como intencional, que, conforme definido

por Babbie (2001), é construida a partir do conhecimento da populagao envolvida e

o objetivo da investigagao. Flick (2005) afirma que a amostragem intencional ajuda a

contestar a limitagcdo de n&o conseguir ter acesso a todos os elementos que

compdem o universo. O numero de participantes nao foi previamente definido,
respeitando o critério de saturacido, que consiste na

suspensao de inclusdo de novos participantes quando os dados obtidos

passam a apresentar, na avaliagdo do pesquisador, uma certa redundancia

ou repeticdo, ndo sendo considerado relevante persistir na coleta de dados
(Fontanella; Ricas; Turato, 2008, p. 17).

Por envolver seres humanos, a pesquisa estda em conformidade com os
aspectos éticos de pesquisa definidos por Brasil (2016):
Considerando que a ética em pesquisa implica o respeito pela dignidade
humana e a protecdo devida aos participantes das pesquisas cientificas
envolvendo seres humanos; Considerando que o agir ético do pesquisador
demanda agdo consciente e livre do participante; Considerando que a
pesquisa em ciéncias humanas e sociais exige respeito e garantia do pleno
exercicio dos direitos dos participantes, devendo ser concebida, avaliada e

realizada de modo a prever e evitar possiveis danos aos participantes (Brasil.
2016, p.1).

E importante destacar que, em qualquer fase da investigagao, os participantes
tinham a opg¢ao de abandona-la e de solicitar a exclusdo dos dados fornecidos, sem

qualquer prejuizo. O anonimato foi preservado em todos os momentos da pesquisa.

A busca por participantes foi feita por meio da divulgacédo virtual do
pré-questionario realizado na plataforma Formularios Google (Apéndice A) entre
contatos conhecidos pelo pesquisador, além de publicacdes em redes sociais,
reiterando a participacdo voluntaria dos docentes a partir do cumprimento dos
critérios. Apds o contato com 17 pessoas, foi possivel conduzir 9 entrevistas, com a
duragdo meédia de 1h30min. A fim de preservar o anonimato dos participantes,
atribuiram-se cédigos para cada um, sendo B para professores com formagao inicial
em Biologia, Q em Quimica e F em Fisica. No Quadro 12, é apresentado o perfil de

cada participante, com informagdes a respeito de faixa etaria, maior grau de
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formagéo, tempo de docéncia, em qual Coordenadoria Regional de Educag&o™
(CRE) esta lotada, sua carga horaria total e o seu tipo de vinculo empregaticio (C

para concurso, CT para contrato temporario).

Quadro 12. Perfil dos participantes da pesquisa.

Faixa Tempo de CH
Participante | etaria Maior grau de formagao docéncia | CRE (h) Vinculo
(anos) (anos)
Mestrado em Ensino de Ciéncias a
B1 35-44 (2022) 10-20 32 50 C
B2 35-44 EspeC|aI|za’gao em Estudos Qulturals 10-20 1a 49 cT
nos Curriculos Contemporaneos
Mestrado em Educacéo e
F1 26-34 especializacdo em Educagéo em 1-4 1@ 60 CT
Ciéncias (em andamento)
F2 55-64 Doutorado em Educagéo (2024) 5-9 128 60 C
F3 26-34 Especializacdo em Ensino de Fisica Mais de 20 | 232 20 c
(anos 90)
Mestrado em Ensino de Fisica a .
F4 35-44 (2021) 5-9 1 50 CT
F5 35-44 Graduagao (2017) 5-9 1@ 40 CT
Q1 18-25 Graduagao (2023) 1-4 282 40 CT
Doutorado em Ensino de Ciéncias e a
Q2 35-44 Matematica (2024) 1-4 27 57 CT

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
*De sala de aula

Destaca-se que todos os participantes se identificam como pessoas cisgénero
e brancas, e isso se configura como uma limitagdo. Além disso, todos tém formacéo
inicial em licenciatura, e a maioria atua na regido metropolitana de Porto Alegre (12,
272 e 282 CREs). Contudo, foi possivel reunir um grupo diversificado de participantes
no que diz respeito aos demais critérios. Aspectos mais especificos sobre cada perfil

serao abordados a seguir.

A participante B1 é licenciada em Ciéncias Bioldgicas (2003), com Mestrado
em Ensino de Ciéncias concluido em 2022. Atuando na Regido das Missdes como
concursada, divide sua carga horaria de 30 horas entre duas escolas estaduais (20h

em uma e 10h em outra), além de exercer mais 20 horas como mentora

° Informagdes sobre a qual CRE cada municipio pertence estdo disponiveis em
https://educacao.rs.gov.br/municipios-por-cre.
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pedagdgica’. Com uma trajetéria de 10 a 20 anos na docéncia, tem lecionado
Biologia e Quimica como componentes curriculares da FGB. Ao longo de sua
carreira, passou pelo Ensino Politécnico'® e sua escola fez parte do projeto de
escolas-piloto do NEM. Desde entao, teve experiéncia com diferentes disciplinas de
IFs, como Biomecanica, Monitoramento Ambiental, Iniciacéo Cientifica e Resolugéo
de Problemas, além de eletivas como O Prego da Beleza, Um Planeta no Limite e

Descomplica Matematica.

A participante B2 se formou em 2006 em Ciéncias Biolégicas e cursou uma
especializacdo em Estudos Culturais nos Curriculos Contemporaneos. Com uma
trajetoria docente de 10 a 20 anos, leciona Biologia e atua em dois municipios:
Alvorada, onde é concursada e trabalha 20 horas em uma escola da rede municipal,
e Porto Alegre, onde é contratada temporariamente e possui uma carga horaria de
29 horas em uma escola estadual. Sua experiéncia com componentes do IFs inclui o
ensino de disciplinas como Estrutura e Funcionamento da Maquina Humana e

Biotecnologia e Saude.

F1 é professor de Fisica, graduado em 2021, com mestrado em Educacéo e
especializacdo em Educacado em Ciéncias, ambos em andamento. Com experiéncia
docente entre 1 e 4 anos, ministra Fisica na FGB e Estatistica Basica no IF. Atua em
duas cidades: em Viamao, trabalha 30 horas no EM sob contrato emergencial
temporario; ja em Balneario Pinhal, onde é concursado, também cumpre 30 horas,
atendendo turmas do Ensino Fundamental e da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

F2 é professor de Fisica, graduado em 2018, finalizou o doutorado em
Educacao em 2024. Com uma experiéncia docente entre 5 e 9 anos, leciona Fisica e
também atuou em disciplinas dos IFs como Mundo do Trabalho, CTD e Projeto

Investigativo na Saude. Atua em Porto Alegre, dividindo sua carga horaria entre a

" O Programa de Mentoria Pedagogica, instituido pelo Decreto n° 57.739, de 7 de agosto de 2024, no
ambito da Rede Publica Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, tem como objetivo qualificar o
processo de ensino e aprendizagem, combater a evasao escolar e reduzir os indices de reprovagao
(Rio Grande do Sul, 2024b). As atribuicdbes dos mentores incluem orientar e apoiar a equipe gestora
na organizacdo do trabalho pedagodgico, promovendo reflexdes sobre os desafios educacionais e
contribuindo para a implementagdo de estratégias que garantam a equidade e o sucesso na
aprendizagem dos estudantes (Rio Grande do Sul, 2025).

120 Ensino Politécnico, implementado na rede estadual gatcha entre 2012 e 2016, foi descontinuado
com a reforma do Ensino Médio. Para mais informacdes, ver Fritsch e Heijmans (2018).
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rede estadual, onde é concursado e trabalha 30 horas no Ensino Médio, e a rede
municipal, onde €& contratado temporariamente e cumpre 30 horas no Ensino
Fundamental. F2 expressa insatisfagdo com a carreira docente e pretende migrar

para outra area profissional.

A participante F3 € licenciada em Matematica desde os anos 90, mas logo em
seguida se especializou em Ensino de Fisica. Com mais de 20 anos de experiéncia
na docéncia, leciona Fisica e, ao longo do NEM, também ja trabalhou com a
disciplina Meio Ambiente e Corporativismo. Atua na cidade de Vacaria, onde possui
uma carga horaria de 20 horas na rede estadual, sendo efetiva por meio de
concurso. F3 esta tendo que se adaptar no contexto do NEM, mesmo estando muito

préxima de sua aposentadoria.

F4 é professor de Fisica, licenciado em 2018 e com mestrado em Ensino de
Fisica concluido em 2021. Com experiéncia docente entre 5 e 9 anos, leciona Fisica
e ja ministrou Mundo do Trabalho e Iniciagao Cientifica. Atua em Porto Alegre, onde
divide sua carga horaria de 50 horas de sala de aula entre cinco escolas diferentes,
sendo trés da rede privada e duas da rede estadual (em contrato temporario). Sua
realidade é caracterizada por uma sobrecarga de trabalho em multiplas escolas que,

de acordo com seu relato, resultou em um episodio de burnout™.

F5 é professor de Fisica, graduado em 2017, com experiéncia docente entre 5
e 9 anos. Além de lecionar Fisica, também atua em disciplinas como CTD e Praticas
Experimentais. Trabalha em Porto Alegre, com uma carga horaria de 40 horas,
distribuidas entre 25 horas em uma escola e 15 horas em outra, ambas na rede
estadual, sob contrato temporario. Sua atuagcao ocorre em contextos contrastantes:
uma escola de turno integral, com boa infraestrutura e amplos investimentos, e outra
onde os estudantes enfrentam maiores condi¢des de vulnerabilidade, exigindo
abordagens pedagdgicas diferenciadas. Além disso, F5 se posiciona contrariamente
ao uso de celulares na escola e demonstra entusiasmo com a proibigcao prevista

para 2025, considerando a medida benéfica para o ambiente escolar.

¥ O burnout € um fendmeno psicoldgico resultante do estresse cronico no ambiente de trabalho,
manifestando-se por exaustdo emocional e fisica, cinismo em relacdo as atividades laborais e uma
percepgdo de ineficacia profissional. Esta sindrome surge frequentemente em contextos de alta
exigéncia e reflete consequéncias negativas que afetam diversos aspectos da vida do individuo,
incluindo sua saude mental, relacionamentos sociais e desempenho no trabalho (Loureiro et al.,
2008).
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Q1 é professor de Quimica, graduado em 2023, com experiéncia docente
entre 1 e 4 anos. Atua na cidade de Alvorada, onde cumpre uma carga horaria de 40
horas na rede publica estadual sob contrato temporario, ministrando o componente
de Quimica. Mesmo sem atuar em componentes dos IFs, ainda é impactado com a

reducdo da carga horaria de sua disciplina de formacéao.

Q2 concluiu o bacharelado em Quimica em 2016 e a licenciatura em 2018,
obtendo o doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica em 2024. Com
experiéncia docente entre 1 e 4 anos, ela leciona Quimica e também ministra
disciplinas dos IFs, como Iniciacao Cientifica e Resolugdo de Problemas. Atua na
cidade de Canoas, com uma carga horaria de 40 horas na rede estadual (sob
contrato temporario) e 17 horas na rede privada. Antes de ingressar na docéncia,
teve uma trajetdria consolidada na industria quimica, acumulando vasta experiéncia
na area técnica. A participante destaca que ainda tem muita energia e aproveita isso
para buscar aprofundamento académico por iniciativa prépria para embasar sua
pratica docente. Ela segue rigorosamente as diretrizes estipuladas pela SEDUCRS,

demonstrando um perfil de atuacao alinhado as normativas educacionais.

4.4. Procedimentos para analise de informagoes: Analise Textual

Discursiva

As informagdes produzidas a partir das entrevistas foram analisadas a luz da
Analise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2007). Sendo
assim, o corpus da pesquisa consiste nas entrevistas transcritas. Com esse método
de analise qualitativo pretendeu-se obter novas compreensdes sobre fenbmenos e

discursos, em um contexto interpretativo e hermenéutico.

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), o processo de analise, apds a construgao
organizada do corpus, representado neste trabalho pelas entrevistas transcritas, é
caracterizado por trés etapas: unitarizagdo, categorizagdo e construgdo dos
metatextos. Esse processo culmina na auto-organizagao, que proporciona uma nova

ordem, conforme apresentado na Figura 9.



Figura 9. Representagao esquematica da ATD.
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Fonte: elaborado pelo autor a partir de Moraes e Galiazzi (2007).

Com o estabelecimento organizado do corpus de pesquisa, vem o caos. A
unitarizacdo, definida como “um movimento para o caos, de desorganizacdo de
verdades estabelecidas” (Moraes; Galiazzi, 2006), refere-se a identificagdo de
unidades significativas no texto em que sdo analisadas separadamente. Essas
unidades podem variar em escala, desde frases ou paragrafos até segmentos
maiores do texto. O objetivo desta etapa € isolar partes do texto que contenham
informacdes relevantes para a pesquisa, definidas por Moraes e Galiazzi (2007)
como unidades de sentido, fragmentando-o e buscando uma analise mais
aprofundada e detalhada na etapa seguinte. As unidades de sentido estdo “sempre
presas aos contextos e discursos dos quais se originam” (Moraes; Galiazzi, 2007, p.
55). Além disso, estao associadas aos pressupostos teérico-metodolégicos adotados
pelo pesquisador, refletindo sua interpretagdo diante da emergéncia de novas

perspectivas de compreensao e na construgao de significados renovados.

A partir do estabelecimento de relagcbes entre unidades de sentido
semelhantes, inicia-se o desenvolvimento da categorizagdo. Essa etapa nao se
limita a apenas agrupar as unidades de sentido; envolve também a atribuicdo de
nomes e definicbes as categorias, elevando o nivel de abrangéncia a medida que a
analise se aprofunda. Assim, as unidades de sentido sdo reescritas e agrupadas em
categorias iniciais. Com o refinamento, sao estabelecidas categorias intermediarias,
culminando nas categorias finais mais abrangentes. Esse processo pode ser
dedutivo, ou seja, do geral para o particular, relacionado as categorias a priori;
indutivo, do particular para o geral, atribuido as categorias emergentes; ou misto,

que combina ambas as categorias.
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As categorias a priori sao derivadas das teorias que sustentam a
investigacdo. Sendo assim, para interpretar o fenbmeno, uma base tedrica para elas
deve ser estabelecida antes da analise do estudo. Ja as categorias emergentes
surgem diretamente da analise dos dados, sem um enquadramento prévio,
permitindo que padrdes e novas relacdes se revelem de forma indutiva. A medida
que a andlise avanga, essas categorias podem ser redefinidas ou agrupadas,
tornando o processo dindmico e permitindo um entendimento mais aprofundado do

fendbmeno.

As categorias mistas, que foram utilizadas neste trabalho, combinam
abordagens dedutivas e indutivas, articulando referenciais tedricos previamente
estabelecidos com as percepgdes emergentes dos dados. Nesse processo, algumas
categorias sao definidas com base em conceitos ja consolidados na literatura,
servindo como estrutura inicial para a analise, enquanto outras sao formuladas a
partir das regularidades e padrdes identificados no corpus da pesquisa. Essa
abordagem permite uma maior flexibilidade analitica, equilibrando o rigor teérico com
a abertura para novos insights. Além disso, as categorias mistas possibilitam a
adaptacao das interpretacbes a realidade investigada, garantindo que o fendmeno
seja compreendido tanto em sua dimensao tedrica quanto em sua manifestagao

concreta na experiéncia dos participantes.

Conforme definem Moraes e Galiazzi (2007), as categorias possuem atributos
exigidos. O primeiro e mais importante € a validade (ou pertinéncia), que diz respeito
a fundamentagcdo tedrica que a categoria deve respeitar, principalmente se
relacionando com o objetivo e o contexto da pesquisa. Essa validacéo tedrica deve
estar presente tanto nas categorias a priori, com teorias determinadas previamente,
quanto nas emergentes, na qual ela é construida em um processo gradativo. O
segundo atributo importante diz respeito a homogeneidade, que representa a
organizacado de cada categoria a partir de um unico critério que deve ser explicitado.
A terceira caracteristica das categorias relaciona a amplitude e a precisdo. Em geral,
no processo de categorizagdo, essas sdo variaveis inversamente proporcionais:
categorias muito amplas sao pouco precisas; enquanto que categorias mais precisas
sdo menos amplas. Finalmente, o atributo da exaustividade/esgotamento também
deve ser considerado, ou seja, os materiais pertinentes a investigacdo devem ser

esgotados até atingir a saturagdo. Assim, o processo de categorizagdo ajuda a
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organizar e estruturar os dados, permitindo aos pesquisadores identificarem relagdes
e significados mais amplos no corpus de pesquisa e buscarem uma nova ordem na

produgao de metatextos.

Os metatextos referem-se a textos que sao construidos pelos pesquisadores
para descrever e interpretar os resultados da analise. Eles oferecem uma sintese
reflexiva e interpretativa do material estudado. O objetivo dessa etapa consiste em
construir e comunicar um novo emergente (Moraes; Galiazzi, 2007). Durante a
construcdo de metatextos, que sé € possivel desde que haja uma intensa
impregnagao ao corpus por parte do pesquisador, as categorias identificadas sao
conectadas e suas relagdes exploradas, com a emergéncia de novas interpretacoes
mais aprofundadas. Os metatextos ndo apenas resumem os resultados da analise,
mas também proporcionam uma reflexdo critica sobre as implicagdes teoricas,

sociais ou praticas dos achados.

No proximo capitulo, serdo apresentadas a analise e a discussdo das

informagdes produzidas a partir da ATD.
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5. A EXPERIENCIA DOCENTE NO NOVO ENSINO MEDIO

Com base em Larrosa (2011), pode-se compreender a experiéncia como um
acontecimento que nos atravessa e nos transforma. A experiéncia docente analisada
neste trabalho, em especial no contexto do NEM, pode ser pensada nessa chave
conceitual, como algo que escapa ao controle e a previsibilidade, que interpela os
sujeitos e produz marcas singulares em sua trajetoria profissional. O autor afirma
que “a experiéncia nao se faz, mas se padece” (p. 8), ressaltando que ela se realiza
na medida em que o sujeito se abre ao inesperado, ao outro, ao estranho,
permitindo que algo o atinja e o transforme. Essa concepgao permite interpretar os
relatos docentes como expressdes de uma vivéncia marcada por tensoes, desafios e
afetos, que ndo se reduzem a diagnosticos técnicos ou administrativos. Ao contrario,
trata-se de uma experiéncia que evidencia a vulnerabilidade e a poténcia do docente
enquanto sujeito que se expde ao novo, ao incompreensivel e ao indizivel, em um
processo de constante (trans)formacao. Assim, considerar o conceito de experiéncia
a partir dessa perspectiva também é dignificar o saber que emerge do vivido, da
escuta e da exposicdo do professor aos efeitos da politica educacional sobre seu

fazer e sobre si mesmo.

Com o objetivo de compreender, a partir das percepgdes de professores de
Ciéncias da Natureza da rede estadual do RS, os impactos do NEM na experiéncia
docente, as entrevistas transcritas foram analisadas e segmentadas em 827
unidades de sentido relevantes para compreender o fendmeno investigado. Elas
foram, entdo, organizadas em categorias iniciais, intermediarias e finais, ampliando
gradativamente o nivel de abrangéncia da analise. Esse processo foi realizado a

partir da constru¢do de uma planilha virtual, ilustrada na Figura 10.



Figura 10. llustragdo da planilha virtual utilizada no processo de ATD.
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. . 3 o Categorias - -
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] intermediarias Categorias finais
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conhecimento. curriculares
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orientagées.
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ampla.

abertas.
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bE,.Lu" mFl ;gf;igiggﬁ'gsg’iﬁgﬁ;g’;;gg piologia tema biomecanica, cada professor tende a  professores a direcionar Autonomia iluséria
Bl 4 : P gia. direcionar os contetdos para sua a&reade  os contetidos para a sua

Minha colega, professora de quimica, trabalhando
biomecanica, puxa mais para a quimica.

formagéo, como biologia ou quimica,
conforme sua especialidade.

area de formagao em
componentes dos IFs

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

€ improvisos

Conforme a Figura 10, cada unidade de sentido foi apresentada em uma
linha. A reescrita e as categorias foram distribuidas em colunas, e a identificagao por

cores para cada categorias foi utilizada para facilitar a visualizagao das informagdes.

A analise das entrevistas resultou em trés categorias finais que estruturam as
percepcdes dos professores de Ciéncias da Natureza sobre sua experiéncia NEM,

apresentadas juntamente com suas respectivas 7 subcategorias na Figura 11.
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Figura 11. Categorias e subcategorias emergentes do processo de ATD.
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Fonte: elaborado pelo autor (2025).

As categorias e subcategorias da Figura 11 serdo discutidas nas proximas

subsecbes. Evidenciou-se um cenario marcado por precarizacédo, controle, falta de

formacao e desafios no engajamento estudantil. A precarizagao do trabalho docente

manifestou-se na intensificagdo da carga de trabalho e no enfraquecimento das

relagdes trabalhistas, ampliando o mal-estar, a sensacdo de instabilidade e o

desgaste profissional. O ataque a autonomia docente ocorreu por meio de
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mecanismos de controle disfarcados de diretrizes, da imposi¢gdo de improvisos
pedagogicos sob a falsa promessa de liberdade e da pressao pela aprovagdo. Os
desafios na formacédo e no desenvolvimento profissional revelam um modelo que
transfere ao professor a responsabilidade por sua propria capacitagao, aliado a um
fluxo de (in/de/con)formagdes institucionais que dificultaram a adaptagdo as novas
exigéncias. Essas categorias dialogam entre si, compondo um retrato da
complexidade e dos desafios enfrentados pelos docentes na implementagcéo dessa

politica educacional.
5.1. Categoria 1: Precarizagao do trabalho docente

As reformas educacionais dos anos 90 e 2000 repercutiram sobre a
organizagcdo escolar e provocaram mudangas em variados aspectos da escola,
ocasionando em uma precarizagao do trabalho docente (Oliveira, 2004). Sobre isso,
Alves (2009, p. 31) salienta que

a longa jornada de trabalho racionalizado faz com que n&o consigam
desligar-se da sua ocupagéo; o controle do seu corpo é definido pela
organizagdo do trabalho, pelos movimentos de ir e vir nas salas em
diferentes turmas e turnos; apds as aulas, ha planejamento e
acompanhamento dos procedimentos desenvolvidos na escola; a sua
valorizacdo é compensada mediante mais-trabalho, isto é, a rotina da
atividade na sala de aula; e, como nao tém tempo para maiores

aprofundamentos, como pensar sobre o sistema educacional, conferem
estas atribuicbes a outras pessoas (diregéo da escola e governo).

Este ndo € um fendmeno recente nem exclusivo do NEM. No entanto,
Campos e Viegas (2021) argumentam que o fenbmeno de precarizagdo surge com
novas caracteristicas, impactando especialmente a dimensao psiquica dos
professores. Nesse cenario de reformas iniciado nos anos de 1990, o trabalho

docente foi reestruturado, ndo sendo

definido mais apenas como atividade em sala de aula, ele agora
compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagdo dos
professores ao planejamento, a elaboragéo de projetos, a discussao coletiva
do curriculo e da avaliagao (Oliveira, 2003, p. 1132).

A partir das perspectivas dos participantes da pesquisa, o problema do
trabalho docente precarizado se manifesta em diversas dimensdes. A sobrecarga e
a intensificacdo do trabalho, abordadas na primeira subcategoria, associadas a
incontaveis horas de planejamento e atividades burocraticas, comprometem
diretamente a experiéncia dos professores, que, como resultado, adoecem. Esse

problema é reforcado por uma gestao escolar que também apresenta um acumulo
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de funcgdes, sendo impedida de dar o devido suporte aos docentes. Além disso, as
relagdes trabalhistas, abordadas na segunda subcategoria, seguem cada vez mais
enfraquecidas e flexibilizadas, com vinculos empregaticios fragilizados e
desvalorizagdo da carreira ocasionando em perspectivas desfavoraveis para a

profissdo docente.
5.1.1. Subcategoria 1.1: Sobrecarga e intensificag&do de trabalho

Campos e Viegas (2021) afirmam que sobrecarga e intensificagéo do trabalho
estdo intimamente relacionadas e correspondem ao “numero de operagdes manuais
intelectuais que um trabalhador ou coletivo de trabalhadores precisa realizar em
determinado intervalo de tempo” (p. 424). Assim, a intensificagdo esta relacionada
ao aumento das demandas docentes sem a devida contrapartida em condigbes de
trabalho, enquanto a sobrecarga diz respeito ao acumulo excessivo de atividades,
ultrapassando os limites fisicos e emocionais dos professores. Sendo assim, em um
contexto de trabalho intensificado, o numero de atividades exigidas € maior, mas o

tempo disponibilizado para isso, nao (Oliveira, 2006).

A intensificagdo do trabalho docente é definida por Apple (1995) como um
processo que amplia as responsabilidades dos professores sem oferecer condigdes
adequadas, o que ocasiona em desqualificacdo profissional. Esse fendmeno
proporciona isolamento, reduz a sociabilidade e impde barreiras para o lazer.
Consequentemente, é exigido que os professores dominem mais habilidades, mas
nao lhes é concedido tempo suficiente para se manterem atualizados, evidenciando
uma contradigdo central desse fendmeno. Ainda, Barbosa (2018) evidencia que o
trabalho nessas condigbes se caracteriza por impoténcia, incerteza, inseguranga e
instabilidade, que acentuam essa situagcédo. A partir disso, algumas dimensdes da
intensificagdo e da sobrecarga de trabalho emergiram no discurso dos participantes.
Em consonéncia com isso, Tardif e Lessard (2008, apud Viegas, 2022, p. 7)
apresentam os diversos fatores que se relacionam com a intensificacdo do trabalho

docente, como:

as condigbes de trabalho, recursos disponiveis, localizagdo da escola, a
diversidade e a situagdo socioecondmica dos alunos e de suas familias, a
violéncia, a presenga ou ndo do trafico, o tamanho das turmas, o nimero de
disciplinas, o tipo de vinculo empregaticio, as atividades de avaliagao, as
reunibes e as tarefas administrativas. Estes aspectos ndo sdo apenas
externos aos trabalhadores, envolvendo também a forma como estes lidam
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com eles, o que inclui questbes pessoais como idade, experiéncia na
profissdo e género.

Dentre os varios aspectos relacionados com a intensificagdo do trabalho
docente, B1 destacou a disponibilidade de tempo para atividades de planejamento e

estudos dos professores:

Nessas 4 horas, eu tenho que planejar a aula para todas as minhas turmas,
que sdo 8 turmas, né? E pra todos os meus componentes curriculares, que
é biologia, da primeira a terceira série, que é biomecanica na segunda série,
que a resolugéo na terceira série (B1, 10).

A participante B1, com um regime de 20 horas semanais, tem direito a quatro
horas de hora-atividade, que, na sua avaliagao, sao insuficientes para planejar todas
as suas atividades, ainda mais tendo um grande numero de turmas e componentes
curriculares diferentes. Aliado a isso, dois desses componentes (Biomecanica e
Resolucdo de Problemas) fazem parte dos IFs, ou seja, sdo novos e exigem ainda
mais estudo da professora, mesmo sendo relacionados com a sua area de

formacao.

A Lei Nacional do Piso do Magistério (Lei n°® 11.738/2008) estabelece que até
2/3 da jornada semanal dos professores deve ser dedicada a atividades envolvendo
interacdo com os estudantes, enquanto 1/3 deve ser reservado para atividades
extra-aula (Brasil, 2008), definido como hora-atividade. Esse periodo, conforme o

artigo 67 da LDB, ¢é “reservado a estudos, planejamento e avaliacao” (Brasil, 1996).

E importante destacar que, no RS, o regime de trabalho docente é calculado
com base na hora-aula, que corresponde a 50 minutos. Para um regime de 20 horas
semanais (1.200 minutos), o professor ministra 16 aulas de 50 minutos (800
minutos) e dispde de 400 minutos para hora-atividade, o que equivale a 8 periodos.
Essa divisdo segue a proporgao determinada pela legislacdo, na qual, para cada
dois periodos de aula, ha um periodo destinado ao planejamento. Assim, quando a
participante menciona 4 horas, ela se refere a 400 minutos, o que, na pratica,
equivale a quase o dobro do tempo indicado. Mesmo sendo considerada uma
conquista histérica da categoria ao possibilitar melhores condigdes profissionais para
atender as demandas do magistério (Furtado; Aguiar, 2019), o relato de B1
demonstra que esse tempo ainda nao é suficiente para suprir todas as demandas.
Conforme argumentam Mariani e Alencar (2005), a restricdo de tempo é identificada

como uma consequéncia da sobrecarga de trabalho, destacando-se a falta de


https://www.scielo.br/j/pee/a/WBjTXLVtzVLT6jtR8VTTg4f/?lang=pt

70

oportunidade para estudo, planejamento das aulas, troca de experiéncias com os

colegas e um didlogo mais aprofundado com os alunos.

Para ilustrar como 20 horas de trabalho sdo particulares para casos
diferentes, Viegas (2022, p. 3) apresenta uma comparagdo de duas situacdes
hipotéticas:

Dadas as muitas e variaveis formas que assume, ndo é uma tarefa simples
definir o que é um trabalho intensificado e onde ocorre sobrecarga, em
especifico no trabalho docente. Uma jovem professora que possui jornada
de trabalho de 20h, por exemplo, em inicio de carreira, pode acumular, além
do trabalho extra-jornada, as muitas horas de estudo de graduag&o ou
pés-graduagao, além das tarefas em uma familia que ela comega a
construir. A mesma jornada de 20h pode ser por demais intensa para

professoras em final de carreira, pelo acimulo do desgaste sofrido ao longo
do tempo e os problemas caracteristicos do envelhecimento.

Tardif e Lessard (2018) corroboram isso, argumentando que é dificil definir
limites para trabalho docente, pois eles sao imprecisos e variam conforme cada
individuo e seu contexto. Surge entdo o questionamento: como definir uma
quantidade justa para as horas-atividade? Campos e Viegas (2021, p. 436) afirmam
que isso é dificil, pois “a extensao das tarefas para além do espaco escolar leva a
que as atividades profissionais se mesclem ou se intercalem com o trabalho

doméstico e com os momentos de lazer e de descanso”.

Com a redugédo da carga horaria de Fisica, o participante F4 descreve o

desafio em se adaptar a esse contexto:

O que isso acarretou foi que transformou meu planejamento em algo muito
mais doloroso, muito maior, acabou estendendo muito mais meu tempo de
planejamento. Hoje em dia sédo incontaveis as horas que eu planejo (F4,
781).

F4 relata que o aumento das demandas transformou seu planejamento em
um processo mais angustiante e extenso, consumindo inumeras horas de trabalho,
conforme destacado em negrito. A duracédo das aulas de Fisica de F4 se reduziu, e

isso fez com que seu planejamento se tornasse mais restrito:

Minha rotina de planejamento foi ficando cada vez mais rigorosa, mas foi
isso que acabou acontecendo. Meu rigor acabou tendo que aumentar
muito mais para fazer com que o pouco tempo que eu tinha fosse bem
aproveitado. Entdo, quando tu tens muito tempo, tu podes ser as vezes
menos rigoroso no sentido de dar mais tempo de 6cio as coisas, dar mais
tempo de contemplatividade as coisas. Quando o tempo se reduz, a
contemplacgao fica prejudicada e, portanto, a emergéncia toma conta. E
ai tu tens que deixar as coisas muito mais rigidas, muito mais rigorosas no
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sentido de tu teres que fazer com que o lego se encaixe no refino da
madquina (F4, 777).

Para que o participante F4 conseguisse otimizar o tempo reduzido de aula
disponivel, foi necessario restringir a flexibilidade do planejamento e adotar uma
abordagem mais rigida e estruturada. Isso impactou a possibilidade de
contemplagdo e reflexdo, exigindo um nivel elevado de precisdo e controle na
organizagédo das atividades. Esse relato remete a necessidade de se adaptar a um
contexto industrial, menos artesanal, como se o planejamento se assemelhasse a
uma linha de producao a partir de uma racionalidade neoliberal (Laval, 2004; Dardot;
Laval, 2019). Assim, a reforma do EM, sendo pautada a partir de uma logica

neoliberal (Oliveira, 2020), também impacta a pratica docente.

Os relatos de B1 e F4 evidenciam como o contexto inapropriado para
planejamento influencia diretamente a autonomia docente. Isso corrobora o que
Contreras (2012) aponta sobre a intensificagcdo do trabalho no contexto neoliberal,
no qual o professor perde gradativamente o controle sobre sua propria pratica
pedagogica. O autor também associa a intensificagdo do trabalho a desqualificagédo
intelectual e a degradacao das competéncias profissionais, que torna a pratica
docente um esforco continuo para lidar com a sobrecarga de tarefas e garantir sua

realizacao diaria.

Na experiéncia de F3, €& exigido que se cumpram as horas-atividade na
escola:
Como nés temos 20 horas pra trabalhar, nés temos 16 horas aula e 4 nés

temos que ficar no colégio preparando nossas aulas. N6s ndo podemos
mais fazer em casa. 4 que vira 5, porque dai é hora relogio (F3, 587).

Mas eu vejo que ndo teria essa necessidade 14, tu nem consegues se
concentrar direito. E um entra e sai de gente. Na tua casa tu fazes ali
quietinho no teu canto sozinho. A gente faz na sala dos professores, tem
outra sala que disponibilizaram la para nés também, que é uma sala de
aula. Mas néo é o ideal, sabe? Nao é, tem a barulheira do pessoal, dos
alunos, néo é o ideal. (F3, 609).

Apesar da exigéncia, a escola em que F3 trabalha ndo oferece uma
infraestrutura adequada para que seus professores realizem suas atividades de
planejamento. Tal inflexibilidade também ocorre com a participante BA1.
Coincidentemente ou ndo, ambas as professoras trabalham em escolas do interior

do estado.
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Ja na experiéncia de Q1, que trabalha na Regido Metropolitana de Porto
Alegre, sua escola encontra formas de flexibilizar as exigéncias da CRE para que os
professores n&o precisem cumprir todas as horas-atividade de forma presencial na
escola:

A CRE acaba fazendo algumas exigéncias para a gente fazer [as

horas-atividade] na escola, mas a escola da algum jeito para que a gente
ndo seja obrigado a cumprir essa carga hordria na escola (Q1, 968).

Outros participantes que trabalham em escolas da grande Porto Alegre
também relataram ter flexibilidade para realizar suas horas-atividade em casa.
Assim, é possivel compreender a diferenga na flexibilidade das horas-atividade em

escolas localizadas em regides e CREs distintas.

Uma evidéncia para a insuficiéncia do tempo previsto para a hora-atividade é

abordada na unidade de sentido de F2:

Muitas vezes, no periodo da aula, eu ja me planejava e me organizava para
a préxima. Sempre tento fazer isso: enquanto eu té na aula, se eles estiao
fazendo alguma coisa, eu uso aquele tempo para tentar ja me organizar
para a aula seguinte. Dificilmente fago ou corrijo provas em casa, por
exemplo, sempre na aula. Entdo, era uma aula em que eu tinha bastante
tempo, porque eles estavam sempre fazendo uma coisa, e eu conseguia me
organizar (F2, 391).

Em um contexto de intensificagdo e sobrecarga de trabalho, F2 relata que
aproveita o tempo em que os alunos realizam atividades para planejar e organizar a
préxima aula e corrigir provas, otimizando sua rotina ao evitar fazer isso em casa.
Nesse contexto de trabalho intensificado, o participante F2 “toma um atalho”,

conforme explicam Apple e Jungck (1990, p. 156, tradugao nossa):

A intensificacdo leva as pessoas a “tomarem atalhos" e economizar
esforgos, de modo que apenas concluem o que € "essencial" para a tarefa
imediata que tém em maos (...) Nesse processo, a qualidade é sacrificada
em prol da quantidade. O "trabalho feito" torna-se um substituto do "trabalho
bem feito".

Da mesma forma, o excesso de trabalho burocratico € outro desafio que

agrava a situagao profissional dos docentes:

O professor, sem duvida, eu noto que uma boa parte da energia do
professor é gasta com um trabalho burocratico de registro de aulas, de
notas, de pareceres, relatérios, planejamentos, atividades adaptadas
que compreendo também que nao devem ser desvalorizadas, como, por
exemplo, uma atividade adaptada para um aluno especial é uma atividade
muito importante, mas se configura como mais uma tarefa para o professor,
mais uma tarefa, além de dar aula (F1, 352).
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F1 observa que os professores gastam grande parte do seu tempo com
tarefas burocraticas, que se somam as demandas pedagogicas. Contreras (2012)
destaca que as exigéncias burocraticas intensificam o trabalho dos professores, o
que os fazem procurar alternativas para otimizar seu tempo, em uma logica de
produtividade. Na fala de F1, ha, ainda, um senso de desprofissionalizagéo, que leva
a conclusao de que, em certas ocasides, 0 ensino ndo € mais a prioridade (Oliveira,
2004).

Outro exemplo de trabalho burocratico consiste no momento de planejamento
anual, em que os docentes devem seguir as matrizes de referéncia estipuladas pela

SEDUC, conforme descreve F2:

Sim, todo ano, na primeira semana, a gente vai la para planejar. A gente
sabe que, nas primeiras semanas de aula, a gente tem que construir o
plano de ensino que vai durar o ano inteiro, e a orientagdo é seguir
essa matriz. Temos que entrar na matriz para construir os planos com as
habilidades que estéo ali. Nao necessariamente tem que contemplar tudo,
mas, em tese, é para dar uma olhada e trabalhar com as habilidades (F2,
394).

O participante F2 explica que o planejamento anual é construido a partir da
matriz de referéncia indicada pela SEDUCRS, embora reconhe¢ca que nem todos
seus aspectos sao contemplados ou trabalhados efetivamente. No caso de

componentes do IFs, essa atividade n&o o contemplou:

E outra coisa, cooperativismo e meio ambiente, por exemplo, eu ndo me
reuni la com o pessoal. Eu me reuni s6 com os de fisica [na reunido de
planejamento]. Por isso que esta tendo essas repeticbes de conteudo (F3,
603).

F3 cita que a falta de reunibes integradas de IFs dificulta a coeréncia no
planejamento das disciplinas e atribui as repeticbes de conteudo a falta de
integracdo nas reunides de planejamento. Ainda assim, B2 afirma ser dificil seguir o

que foi definido inicialmente:

Os professores, eles até conseguem la no inicio, de vez em quando no
inicio do trimestre, eles fazem la uma programacao e tal. S6 que depois com
0 andar da carruagem a gente ndo consegue parar pra fazer isso. A gente
tem trés trabalhos: o do antes, o do durante e o do depois. Quando eu
consigo estar organizada, eu fago o meu planejamento direitinho, a minha
aula que eu vou dar e tal. S6 que la no meio do caminho que a gente ta Ia,
com 16 disciplinas, 350 alunos, tu vais perdendo esse tempo, né? Tu ndo
tens esse tempo, entdo a gente vai fazendo o que da e ai aquilo fica vazio.
Né&o tem um contetido bom (B2, 187).
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A participante B2 menciona que, mesmo que se inicie com um bom
planejamento, a sobrecarga de disciplinas e estudantes que surge ao longo do ano
dificulta a execugdo, resultando em conteudos superficiais e incompletos. Essa
situacdo esta de acordo com as definicbes de Piovezan e Dal Ri (2019) sobre a
intensificagdo do trabalho, que envolve processos como “expansao quantitativa do
numero de aulas, turmas, alunos, turnos de trabalho e escolas em que os docentes

lecionam” (p. 2). F4 aprofunda essa discussao:

Eu meramente comuniquei colegas da area no inicio do ano dizendo, olha,
eu vou por essa linha, acho que é uma linha que faz mais sentido. Os
colegas assentiram, mas néo sei se praticaram, porque nas duas escolas
que eu tenho eu tenho a maioria da carga horaria de fisica. Mas o quanto
que os colegas praticaram de fato essa ideia, eu ndo sei, ndo sei porque a
gente ndo tem como se comunicar direito (F4, 747).

No caso de F4, ele comunicou seu plano de ensino aos colegas no inicio do
ano, mas nao tem certeza se houve consenso na implementacdo das atividades, ja
gue ndo ha um acompanhamento ou comunicagao continua entre os professores ao
longo do ano. Esse problema esta relacionado com a falta de reuniées, mencionada

anteriormente.

Especificamente no caso das disciplinas eletivas, que eram organizadas de
forma trimestral, foi necessario que os professores as planejassem do zero nessa
semana de planejamento, logo antes do inicio das aulas, juntamente com a
organizag&o dos outros componentes, conforme menciona F5:

Chegamos ali, fevereiro, margo, a escola anunciou que nés tinhamos que
construir essas disciplinas [as eletivas]. Ficamos bastante apreensivos no
comego porque, afinal, o ano ja havia comecado e nés tinhamos que

preparar toda uma disciplina, um planejamento do ano inteiro, entao foi
um grande desafio (F5, 806).

Para F5, o anuncio da necessidade de criacdo das disciplinas eletivas foi feito
ja no inicio do ano letivo, gerando apreensao entre os professores devido ao prazo
apertado para elaborar e planejar as disciplinas para o ano inteiro. Apesar disso, 0
trabalho colaborativo o auxiliou nesse processo:

Também é uma coisa nova que a gente fez nessas disciplinas eletivas foi ter
um companheiro, um colega, entdo a gente ndo estava sozinho, entao todo

esse planejamento em dupla ficou muito melhor. Acho que ficaria muito
cansativo se tivéssemos que fazer tudo isso sozinhos (F4, 808).

F5 destaca que o planejamento das disciplinas eletivas foi facilitado pelo

trabalho em duplas, promovendo uma experiéncia menos cansativa e mais
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colaborativa para os professores envolvidos. E importante destacar que essa
experiéncia ocorreu em uma escola de EMTI, em que o tempo disponibilizado aos

professores € maior.

No entanto, todo esse trabalho burocratico é interpretado por F2 como um
“teatro”:

Entédo, na verdade, é um material que ta la e como eu defendo aqui na

minha pesquisa do meu doutorado, s6 faz um teatro ali na hora de fazer o

plano, de que esta colocando aquele monte de coisa. Mas no final das
contas, é so pra se alguém olhar aqueles documentos (F2, 400).

O participante F2 argumenta que o preenchimento do plano de ensino atende
primordialmente a exigéncias burocraticas, sem necessariamente possuir um
significado pedagdgico concreto. No caso do planejamento anual, essa
obrigatoriedade institucional se configura, segundo sua percepgdo, como um
procedimento meramente documental e protocolar, cuja fungéo principal é garantir a
conformidade administrativa, sem impacto efetivo sobre a pratica docente. F2
aprofunda:

Ja sabendo como o negdcio funciona, eu sabia que o pessoal tinha
colocado as coisas ali, mas ndo era como se o0s professores fossem
realmente trabalhar cada uma daquelas habilidades de cada trimestre.
Dei uma olhada por cima e ndo dei bola. Conversando com os professores,

eu sabia que elas também estavam so6 fazendo as atividades, se virando ali
(F2, 395).

O participante F2 afirma que, na pratica, os professores improvisam
atividades e n&o trabalham todas as habilidades listadas na matriz curricular,
destacando a desconexao entre o documento oficial e a realidade escolar. O relato
do participante F2 sobre o preenchimento do plano de ensino como um "teatro"
evidencia um dos efeitos do gerencialismo educacional, que transforma o trabalho
docente em uma pratica cada vez mais burocratizada e submetida a l6gica da
performatividade (Hypolito, 2011). Em um tipo especifico de performatividade, o
“‘gerenciamento de desempenho” (Ball, 2005, p. 552), impde-se aos docentes uma
obrigacdo de demonstrar produtividade e eficiéncia por meio de relatorios, planos de
ensino e outros documentos. No entanto, muitas vezes, eles nao refletem a pratica
pedagdgica real, mas servem para criar uma aparéncia de controle e planejamento.

A fala de Q1 retrata como isso ocorre::



76

Acaba ndo se fazendo um trabalho de qualidade, pensando no melhor
aprendizado dos alunos, porque as vezes é s6 para cumprir o que a CRE
nos coloca que tem que ser feito (Q1, 975).

Q1 acredita que a énfase em cumprir exigéncias da CRE prejudica a

qualidade do trabalho docente e o aprendizado dos alunos.

Além de atividades individuais de planejamento e estudos, as reunides
pedagdgicas também fazem parte das tarefas de hora-atividade, conforme menciona
F5:

Essas sdo as horas de atividade que a gente chama, né? A gente usa
também parte desse tempo para fazer essas reuniées. Nao que alguém
faca conta das horas usadas, mas pelo menos é isso que a escola nos

diz, 6, vocés tém que vir na reunido porque faz parte das horas de
atividade e tudo mais (F5, 911, 912).

De acordo com F5, ndo ha um controle rigoroso das horas utilizadas para
esses encontros. Assim, isso pode significar que o tempo utilizado nessas
oportunidades ultrapasse o esperado pelo regime contratual do professor. Esses
momentos sao valorizados pelos professores, como mencionam os participantes B1
e F3:

E porque é esse encontro que faz a gente crescer. Nés trocamos ideias.
Ah, eu fiz uma atividade desta forma, vocé fez da outra e deu mais efeito,
entdo vamos ver se na minha disciplina também vai dar esse efeito. Eu
posso adaptar, eu posso fazer assim, eu posso fazer assado. Entdo, essas
reunibées de area sédo de area ou de professores sdo muito boas, tém um
potencial muito grande (B1, 139).

Entdo, a gente junto se garante um pouco mais. A gente se sente um
pouco mais seguro, 0, entdo eu vou dar isso, vai dar aquilo no segundo,
terceiro, isso (F3, 569).

Segundo B1, os encontros entre professores sdo fundamentais para o
desenvolvimento profissional, permitindo a troca de ideias e a adaptagao de praticas
pedagogicas com base em experiéncias bem-sucedidas. Isso é corroborado por F3,
que destaca que a combinacgao prévia de conteudos entre professores ajuda a trazer
mais seguranga para a pratica docente. Sobre isso, Damiani (2008) reforca que “o
trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial para enriquecer sua
maneira de pensar, agir e resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a

dificil tarefa pedagdgica” (p. 218).

No entanto, esses momentos de reunides nao apresentam uma periodicidade

definida:
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De vez em quando sai quinzenal, de vez em quando é mensal, a cada 40
dias, porque cada professor tem varias escolas e até juntar um e juntar a
outro, ndo da [sobre as reuniées pedagdgicas]. E horario de planejamento
de um, um ajuste de outro e assim vai, pra consequir juntar. Porque todos
ndo estdo no mesmo dia para planejar. Dai as vezes tem que ajustar
numa escola para vir para outra, para fazer reunido (B1, 133).

B1 esclarece que as reunides pedagdgicas nem sempre ocorrem com a
frequéncia desejada, devido a dificuldade de conciliar horarios entre professores que
atuam em diferentes escolas. Martins (2002) explica isso com o fato de como
professores estarem presentes “de modo fragmentado em um espacgo fisico da
escola (a sala dos professores), aparecem organizadamente agrupados por classe
(conselho de classe) ou por conjunto de disciplinas, ou mesmo por turnos de
trabalho” (p. 233). Assim, ha entraves para que os docentes saiam desse contexto
solitario. Tal isolamento docente pode ser explicado por diversos fatores estruturais e
historicos da profissdo, como a organizagao arquitetdnica das escolas, a disposigao
dos horarios e o trabalho sobrecarregado. Esses aspectos dificultam a colaboragao
entre professores, conforme apontado por Fullan e Hargreaves (2000, apud Damiani,
2008).

F4 apresenta outro um motivo para a falta de reunides:

Inclusive, eu nao sei se é um boato, eu nhdo sei o quanto que isso é verdade
ou ndo, eu posso dizer que isso é falado da boca de uma diregdo escolar. A
Secretaria da Educacgdo, ela quer um minimo de reunibes possiveis que
atrapalhem os dias letivos de aula. Entdo essa instru¢do dada fez com
que os diretores tivessem medo de convocar reuniées em dias de aula.
Por exemplo, paralisar um turno as vezes para fazer uma reunido por area,
por componente, entdo isso ficou muito reduzido a situagbes de
planejamento de inicio de ano, que sdo alguns dias que a gente tem ali para
fazer um plano de estudo, um plano de a¢do do ano. (F4, 745).

F4 comenta que ha rumores de que a SEDUCRS desencoraja reunides
durante os dias letivos, o que dificulta que a escola organize essas atividades e
impacta negativamente a capacidade de planejamento coletivo entre professores.

Em relacio a esse aspecto, F4 aprofunda a discusséo:

Por exemplo, no Colégio A, eu tenho uma diregdo que entende o que eu
fago de um ponto de vista teérico, entende a profundidade do que eu fago e,
portanto, compra todas minhas escolhas. No Colégio B, eu tenho conflitos
com a diregdo, com a vice dire¢cdo. Porque é uma diregdo que esta muito
mais subalternizada a mantenedora [CRE]. N6s queremos fazer aquilo
que a mantenedora pede, ndo queremos sair do eixo de nada do que a
mantenedora pede, porque temos medo. Entdo a palavra medo ela
transpassa tudo (F4, 769).
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Comparando as escolas publicas em que trabalha, F4 analisa a postura
subserviente da direcdo de uma das escolas as demandas da CRE, movida por um
sentimento de medo constante. A partir de Contreras (2012), o recorte discursivo de
F4 remete a um cenario no qual a autonomia docente € limitada pela subordinagao
da gestdo escolar as diretrizes da mantenedora, criando uma cultura de vigilancia e
medo. A dire¢cdo, ao invés de mediar a construgdo pedagdgica, age como um
instrumento de controle, restringindo a realizagcdo de reunides. F4 aponta os

problemas relacionados a essa situagao:

Entdo tu entrar dentro de uma sala de aula sem a devida reflexao
epistemoldgica, filoséfica sobre o dever e de todas as preocupagées
que a gente tem que ter quando a gente entra, é um absurdo tdo grande
que é obvio que esta dando errado e vai dar errado. Porque se tu ndo
instituir esse programa grande de aprendizagem e pesquisa dentro da
escola, de formagdo continuada, na sua ideia mais radical possivel, ndo vai
funcionar. Entéo, obvio, eu sou a favor de reuniées e muitas reuniées (F4,
753).

F4 argumenta que o ensino sem reflexdo epistemoldgica e filosoéfica € um erro
grave, defendendo a implementagéo de programas radicais de formagao continuada,
com foco na aprendizagem e pesquisa dentro das escolas, e apoiando reunides
frequentes e bem estruturadas. Essa ideia € apoiada por Rausch e Schlindwein

(2001, p. 121), que argumentam que

Para que os professores ressignifiquem a sua pratica € preciso que a
teorizem. E este movimento de teorizar a pratica ndo se efetiva somente
com treinamentos, palestras, seminarios, aulas expositivas, mas muito mais,
quando ha uma relagéo dindmica com a pratica deste professor a partir de
uma reflexdo coletiva, auto-reflexdo, pensamento critico e criativo, via
educacgdo continuada. E preciso desencadear estratégias de formacdo
processuais, coletivas, dindmicas e continuas. Refletir com os demais
professores e compartilhar erros e acertos, negociar significados e
confrontar pontos de vista surge como algo estimulador para uma pratica
pedagdégica comprometida.

A baixa periodicidade com que ocorrem as reunides foi apontada como um
problema. Além disso, mesmo quando ocorrem, elas ndo servem para os fins

necessarios, conforme os relatos de alguns participantes:

Né6s temos, na verdade, uma reunido quinzenal no Colégio C, mas nem
sempre é para assuntos pedagoégicos. Geralmente €& para assuntos
burocraticos. O pedagdgico surge quando ha necessidade, ndo ha
nenhuma formalizagdo (F5, 913).

Essas [as reunibes burocraticas] sdo as reuniées do dia a dia da escola,
geralmente €& cronograma, geralmente a conversa é sobre alunos,
alunos problemdticos, como tentar resolver algum caso de disciplina.
Entdo as reunibes sdo para falar sobre alunos e burocracia, que é, ah,
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veio uma nova resolugdao da Secretaria, tem que fazer uma nova
anotacdo no didrio escolar, tem que fazer, sei 4, essas coisas
burocréticas (F5, 915).

Entédo, parece que a gente esta sempre, digamos assim, sempre apagando
fogo. Esta sempre apagando fogo e para sentar e planejar ndo acontece
(Q2, 1036).

Os relatos de F5 e Q2 indicam que, mesmo quando as reunides ocorrem, a
énfase recai prioritariamente sobre questdes burocraticas e disciplinares, deixando o
planejamento pedagdgico em segundo plano e prevalecendo apenas a “extingédo de
incéndios”. A respeito disso, Martins (2002, p. 233, grifo nosso) corrobora que

O nosso contato com a realidade escolar nos ultimos anos indica que
grande parte dessas atividades (ou serdo apenas agbes?) acaba se
restringindo em responder a burocracia e aos aspectos cotidianos
imediatos da vida escolar, mais do que proporcionar aos educadores um
espago para reflexdo, planejamento e transformagdo de sua pratica

educacional em atividades humanizadoras para si mesmo e para seus
alunos.

Essa circunstancia se relaciona diretamente com as condi¢cdes de trabalho da
gestdo escolar, que também esta imersa em condigcbes burocraticas e
sobrecarregadas, como relata F1:

E nos dois colégios, a minha percepgdo em relagao a supervisao é que eles
estdo envoltos num trabalho burocratico, que é sobretudo um trabalho

burocratico em relagdo a um sistema de registro de aulas e notas (F1,
350).

Também os vejo [os supervisores pedagdgicos] como vitimas de um
sistema que, de certa forma, incentiva o aumento de um trabalho
burocratico que parece cada vez maior na minha percepcéo (F1, 353).

F1 percebe que a supervisdo pedagdgica esta sobrecarregada com tarefas
burocraticas cada vez mais frequentes, o que se assemelha ao trabalho dos
professores. Nesse sentido, tém sido evidenciados desafios e limitagdes impostos
pela burocracia, que sobrecarrega a gestao escolar e dificulta sua dedicagao integral
as atividades atribuidas a ela. Além disso, ha também uma insuficiéncia de pessoal,
tornando o trabalho da equipe gestora ainda mais desafiador (Carvalho; Oliveira;
Lima, 2014).

A fala de Q2 corrobora isso:

O que eu acho que mais falta é recursos humanos. Talvez se a equipe
diretiva da nossa escola fosse um pouco mais ampla, tivesse uma
supervisdo que ficasse apagando menos incéndio e pudesse ter mais
atencdo para a formacgao continuada. Ai eu acho que esse apoio seria
legal. O que eu sinto falta seria algo que ndo tem como ser feito, que seria a
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equipe ali auxiliar mais, mas ndao tem como. E muito corrido o dia deles
(Q2, 1049).

Q2 enfatiza que a falta de recursos humanos, especialmente na equipe
gestora, limita a possibilidade de oferecer mais atengéo e suporte para a formagao
continuada dos professores. Como resultado, as condi¢gdes de trabalho docente

ficam ainda mais sobrecarregadas:

E ai a gente, enquanto o professor que esta em sala de aula, a gente fica
mal assessorado, a gente fica desamparado (B2, 283).

E a gente nédo tem mais suporte. A escola esta desmantelada. A gente
quase nao tem equipe pedagdgica, antes eram varias. Hoje em dia, quase
a gente ndo tem. Entdo, quem faz tudo é o professor (B2, 259).

B2 lamenta o desmantelamento das escolas, evidenciado pela redugao da
equipe gestora, o que ftransfere toda a organizacdo para os professores,
deixando-os desamparados em suas fungdes. Esse cenario de sobrecarga e
intensificagdo do trabalho da gestdo escolar repercute diretamente no trabalho
docente, ampliando ainda mais essas condi¢gdes. Assim, o trabalho de todos os
atores da escola encontra-se profundamente atravessado por essa dindmica de

aumento de volume de trabalho e exaustao.

Além das demandas burocraticas convencionais, a digitalizacdo da
organizagdo escolar adicionou novas formas de controle e registro a rotina da
escola, ampliando ainda mais o volume de trabalho dos professores, como comenta

a participante F3:
O principal problema ao nosso ver do novo ensino médio para nés é
preencher planilha. A gente esta vivendo para preencher planilha. Por
exemplo, agora que a gente o conselho de classe, ali um por um, nés
temos que preencher, se ele é bom aluno, tudo o que ele faz na aula, eu
ndo sei se vocés tém isso também. N6s somos obrigados a fazer, né? E a

planilha disso, a planilha daquilo. N6s estamos vivendo para fazer isso
ultimamente (F3, 585).

F3 critica o preenchimento excessivo de planilhas, que tem dominado a rotina
dos professores no NEM, principalmente nos momentos de conselho de classe. O
uso demasiado de plataformas digitais para controle administrativo dos professores
insere-se em um contexto no qual os professores passam a ser controlados por
métricas e sistemas automatizados, reduzindo sua autonomia e aumentando a
sobrecarga burocratica. Esse trabalho se configura como outra forma de

intensificagado do trabalho, sendo resultante de um modo mais sutil de exploracéo.
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De acordo com Oliveira (2006, p. 214), “docentes incorporam ao seu trabalho novas
funcbes e responsabilidades, premidos pela necessidade de responder as
exigéncias dos 6rgaos do sistema”. Sendo assim, a digitalizacdo da gestdo escolar
se configura como um mecanismo de controle e ndo apenas uma exigéncia

administrativa.

O aumento do uso de tecnologias digitais no trabalho docente apds a
pandemia de COVID-19' é comentado pelo participante F2:

E evidente, assim que com a pandemia comegou a se usar muito mais a

tecnologia e gente sabe que teve aumento tecnologia para tudo, para

controle, pra ficar pedindo para as escolas terem que registrar um

monte de coisa. Quando eu entrei na escola, nem era obrigatério usar o

Escola RS, ainda era no papel assim a chamada e tal, entao é tudo muito
recente (F2, 403).

O participante F2 menciona que a pandemia intensificou o uso da tecnologia,
incluindo ferramentas de controle e registro, como o Escola RS, que antes nao era
obrigatorio e representou uma mudanga no trabalho docente. A pandemia catalisou
uma transformacdo significativa no uso de tecnologias digitais no contexto
educacional, intensificando a dependéncia de ferramentas tecnologicas. O
preenchimento excessivo de planilhas mencionado anteriormente também faz parte
dessa transformacéao, além da exibicao de lives e o estabelecimento de plataformas
de Educacdo a Distancia (EAD) pela SEDUCRS, a serem aprofundados

posteriormente.

Com a pandemia, a hora tecnoldgica, definida por Souza, Santos e Rodrigues
(2024) como “o tempo de trabalho dispensado fora do horario contratual devido ao
uso de tecnologia da informagdo e comunicagdo” ganhou destaque. Isso adiciona
uma nova camada de complexidade as horas-atividade, pois “atualmente, nao €
possivel delimitar com clareza o tempo de trabalho do tempo livre porque a

tecnologia rompeu essas fronteiras, impondo uma nova” (Souza; Santos; Rodrigues,

“ O tema da pandemia adiciona uma nova dimensdo para este trabalho. Aqui, ndo se discute
isoladamente o contexto do NEM nem apenas a vida escolar pds-pandemia, mas a educacéo inserida
no contexto contemporaneo que combina esses acontecimentos com circunstancias de capitalismo
tardio, neoliberalismo, mudancas climaticas, fake news, desinformacéo, discursos de édio, ataques a
democracia e outras questdes que impactam a educacdo, que ndo sado foco do trabalho, mas a
permeiam.

® O Escola RS - Professor ¢ o aplicativo que professores da rede publica estadual RS utilizam para
registrar frequéncia, planejar avaliagdes, langar notas e acompanhar o histérico de aulas, além de
gerar relatérios pedagdgicos.
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2024, p. 7). No sentido das falas dos participantes, a hora tecnologica corresponde
ao preenchimento de planilhas e ao acesso ao Escola RS para registro de atividade.
No entanto, essas atividades podem ser ainda mais desgastantes caso nado haja

acesso a internet ou ele seja limitado.

O problema do uso de tecnologias digitais no trabalho também se relaciona
com os desafios de infraestrutura, visto que sdo necessarios equipamentos
adequados e conexao a internet para seu uso, o que € um problema nas escolas de
F3 e F5:

Mas ndés temos um problema muito grande que a nossa internet péssima,
mesmo. Ent&do as vezes tu se irrita, porque tu vai passar um video legal ali,
que é de 10 minutos, vai levar um periodo. Acho que tem que investir mais
também na escola, nessa de dar uma infraestrutura também melhor, né?
Nao adianta colocar uma internet, mas se é uma internet ruim. Eu

ultimamente eu estou fazendo a chamada s6 com a internet privada do
celular, porque néo pega quase (F3, 630).

Eu fiquei boa parte do ano esse ano sem internet também, e isso de uma
certa forma impactou, porque eu havia preparado aulas com conexao a
internet, tudo, entdo sdo essas coisinhas, né? Se a gente quer construir
uma escola nova, que leva em consideragdo a tecnologia atual, nés
precisamos ter esses equipamentos funcionando (F5, 838).

F3 e F5 expdem a precariedade da conexao a internet na escola e como isso
compromete o uso pedagdgico eficiente de recursos tecnolégicos. Além de dificultar
a utilizacao da internet como ferramenta didatica, a conexao instavel também afeta
tarefas basicas do cotidiano escolar, como a realizagao de chamadas da participante
F3. Assim, caracteriza-se como contraditorio o contexto em que a gestao
educacional foi informatizada, mas em um cenario de infraestrutura que nao

favorece essa digitalizagao e apenas reforga a precarizagéo do trabalho.

Uma camada adicional que torna o trabalho docente ainda mais
sobrecarregado esta relacionada com a adequagao da formagédo do docente com a
sua pratica. A respeito da atuagao do professor no EM, conforme o artigo 62 da LDB
(Brasil, 1996), a formacao em nivel superior em curso de licenciatura é obrigatéria.
No entanto, ndo existe legislagdo educacional que determine que o docente atue
exclusivamente na sua disciplina de formacgao, o que “flexibiliza” suas atividades.
Com o objetivo de produzir informagdes a respeito dessa circunstancia, o MEC
introduziu em 2014 o indice de Adequacado da Formagao Docente (AFD) (Brasil,
2014), que mede a proporgéo de professores que possuem formagao académica

correspondente as disciplinas que lecionam na educacido basica. Este indicador
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avalia a correspondéncia entre a formagao inicial do docente e sua area de atuacéo,

classificando-os em diferentes grupos de adequagéao.

Segundo Zabiela e Zucolotto (2019), o indice de AFD para professores de
Ciéncias da Natureza é baixo e ndo melhora ao longo dos anos. Para suprir a falta
de docentes, muitas escolas alocam professores com formagao em areas correlatas
ou até mesmo em outras areas para ministrar disciplinas de Ciéncias da Natureza. A
partir da analise do Censo Escolar de 2017, Chagas e Saraiva (2018) analisaram os
indices de AFD de 356 escolas publicas do RS e observaram um baixo percentual
nos componentes de Quimica (44,5%) e Fisica (19,2%). Essa pratica compromete a
qualidade do ensino e pode ser enquadrada no conceito de "escassez oculta" (Gatti,
2014, p. 13), em que o ensino é realizado por profissionais sem plena qualificagdo
para a disciplina. Assim, definir indicadores de AFD no NEM na rede estadual do RS
torna-se um desafio, devido a abundancia de novos, generalistas, fragmentados e
simplificados (Chagas, 2024) componentes curriculares, conforme sera discutido a
seguir. Os componentes curriculares dos IFs ministrados por alguns participantes
sdo retomados no Quadro 13. Destacados em negrito estdo os que ndo se adequam

diretamente a formacéo inicial de cada um™.

Quadro 13. Componentes curriculares dos IFs ministrados pelos participantes.

Participante Componentes curriculares dos IFs ja ministrados
B1 Monitoramento Ambiental; Iniciacdo Cientifica; Resolugdo de Problemas;
O Precgo da Beleza; Um Planeta no Limite; Descomplica Matematica
B2 Estrutura e Funcionamento da Maquina Humana; Biotecnologia e Saude
F1 Estatistica Basica
Mundo do Trabalho; Cultura e Tecnologias Digitais;

F2 . o .

Projeto Investigativo na Saude
F3 Meio Ambiente e Corporativismo
F4 Mundo do Trabalho; Iniciacdo Cientifica
F5 Cultura e Tecnologias Digitais
Q2 Resolugéo de Problemas; Iniciagado Cientifica

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

'6 Esta analise de AFD ¢é baseada nos nomes das disciplinas e nos relatos dos participantes. Nao
foram consideradas as ementas de todas as disciplinas.
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A partir do Quadro 12, observa-se que todos os participantes com formacéao
inicial em Fisica lecionaram algum componente curricular fora de sua area (baixa
AFD). O caso de F3 é especifico:

Entédo, agora sim, com um ano e meio para me aposentar, eu estou tendo
que estudar para dar aula de uma outra disciplina (F3, 559).

F3 expressa insatisfacdo por ter que estudar uma nova disciplina (Meio
Ambiente e Corporativismo) estando tdo proxima de sua aposentadoria, sendo esse

um exemplo de baixa AFD.

Os pretextos para essas situagdes ocorrerem podem ser variados. A F4 foi
oferecido o componente de Mundo do Trabalho, e ele explica porque foi possivel que
isso acontecesse:

Quando tu recebes o manual que vinha da Secretaria da Educagéo, vinha
escrito assim, "professor: qualquer um, qualquer formacdo". Entdo o
diretor, ele tinha uma desculpa bastante envernizada para dizer "é que ela
é das Humanidades, mas qualquer um pode lecionar porque ela tem um
conteudo, um objeto de conhecimento que é muito versatil, que é

muito flexivel [...] E aquela coisa do notério saber, né? Estd ld na
legislagao (F4, 697).

F4 aponta que os materiais da SEDUCRS indicavam que qualquer professor,
independentemente da formac&o, poderia ministrar a disciplina de Mundo do
Trabalho, justificando isso pela suposta versatilidade do conteudo. A isso, ele
adiciona que a ldogica do notério saber, prevista na legislagdo, foi usada para
justificar a atribuicdo desse componente a professores de diferentes areas, alegando
que qualquer um pode abordar o tema a partir de sua experiéncia como
trabalhador'’. Assim, o notério saber representa uma flexibilizagdo. Alves et al.

(2020, p. 77) reforgam que ele,

embora tenha sua legitimidade assegurada por reforgcar a necessidade de
valorizagdo dos conhecimentos que sdo construidos no mundo do trabalho,
tem sido, especialmente a partir da Lei. 13.415/2017, apropriado por forgas
conservadoras do campo da educacao para reforgar a ideia de que o
trabalho do professor pode ser desempenhado por qualquer pessoa que
detenha algum conhecimento especifico, tornando, assim, a formagéo
especifica dispensavel.

Tomando Mundo do Trabalho e CTD (ministradas por F2, F4 e F5) como

exemplos para evidenciar o carater generalista dos novos componentes curriculares,

suas ementas definem os seguintes perfis docentes, respectivamente:

7 Destaco que, na sua fala, o participante ndo usou essa justificativa para demonstrar satisfagéo ao
assumir essa disciplina. Ele apenas apresentou um argumento para explicar o que ocorreu.
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Preferencialmente Licenciados/as em Ciéncias Humanas e afins
(Sociologia, Filosofia, Geografia, Histdria, Psicologia) ou outra licenciatura
com pos-graduacao e/ ou experiéncia docente comprovada com a tematica
de educacao e trabalho e da praxis interdisciplinar, comprometidos/as com
pensar o mundo do trabalho sob a dtica da realizagao pessoal, humana,
profissional e social, sustentados por horizontes da cidadania e da ética. A
docéncia deve ser exercida considerando o planejamento coletivo constante
entre profissionais das areas do conhecimento e das areas técnicas e
profissionais, com dialogicidade e em consonancia com a filosofia da escola
e as proposi¢cdbes do RCGEM. Para a docéncia do componente Mundo do
Trabalho espera-se uma abertura ao didlogo permanente com a
comunidade escolar e com o setor produtivo local. O componente curricular
deve valorizar o/a Professor/a pesquisador/a e o cultivo da autoria como
métodos préprios de formagéo, producdo e de trabalho pedagdgico com
condi¢des de visualizar horizontes de autonomia cientifica e protagonismo.
(Rio Grande do Sul, s.d., p. 22).

Professores licenciados e/ou com formagao pedagdgica nas diversas areas
do conhecimento, com capacidade de planejar, implementar, acompanhar e
avaliar praticas didatico-pedagdgicas - diferenciadas, individualizadas e
personalizadas - suportadas por tecnologias digitais, ou seja, que
usualmente consiga pensar e estruturar propostas de atividades que
considerem a adogao qualificada de tecnologias digitais. Esse docente deve
ser capaz também de estruturar e organizar diferentes propostas de gestao
de sala de aula, a partir das dimensdes de presencialidade — integracao
presencial/virtual -, qualificacdo e distribuicdo de sincronia, tipos de midias e
humanizacéo ao longo desses processos, dentre outros elementos, para
estruturacdo de variados modelos de ensino hibrido, sempre com foco no
desenvolvimento e fortalecimento de competéncias digitais por seus
estudantes (Rio Grande do Sul, s.d., p. 43).

Embora a analise desse tipo de documento ndo seja o foco central deste
trabalho, esses excertos ilustram a amplitude na definicdo do perfil docente para a
docéncia desses componentes. Assim, os termos genéricos e ambiguos permitem
que qualquer professor esteja autorizado a ministra-los. A respeito desse aspecto,
F2 prevé o que pode ocorrer:

Porque muitas disciplinas sdo meio genéricas. Daqui a pouco o professor
de biologia, ele pode pegar o projeto investigativo em satde, mas o de fisica
também pode, o de quimica também pode. Entdo, se antes faltava professor
de fisica, agora ja nao vai faltar mais. Porque a carga de fisica diminuiu e

as outras disciplinas de ciéncias da natureza de trilhas podem ser supridas
pelo professor de biologia, de quimica (F2, 467).

O participante F2 comenta que a forma indefinida com que as disciplinas sao
concebidas permite que professores de diferentes areas ministrem conteudos que
nao sao exatamente de sua especialidade. Isso esta de acordo com a analise de
Kuenzer (2020) a respeito da flexibilizagao vendida pelo NEM, que:

[...] passa a significar redugdo de custos; inicialmente porque a escolha de
um itinerario leva a necessidade de menor numero de docentes e pode ser
uma forma de resolver, embora de modo equivocado, a crbnica falta de

docentes em algumas disciplinas, notadamente nas areas de ciéncias
exatas e ciéncias da natureza (p. 58).
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Essa caracteristica, em um primeiro momento, pode parecer uma solugao
para a escassez de professores em determinadas disciplinas, mas, na pratica,
implica uma precarizagdo do trabalho docente ao reduzir a exigéncia por
especializacdo e formacgao especifica (Alves et al., 2020). Dessa forma, a légica do
notorio saber e a ampliagdo do escopo das disciplinas emergem como mecanismos
que garantem a manutencdo do sistema educacional com menos profissionais, ao
mesmo tempo em que intensificam a sobrecarga docente e reduzem as exigéncias
para a atuacdo em sala de aula. Esse cenario evidencia que a flexibilizacdo
curricular do NEM, ao invés de promover maior autonomia e qualificacéo, reforca a
precarizacao da profissdo docente e compromete a qualidade da formacédo dos

estudantes.

A respeito de o que o motivou a se disponibilizar para lecionar essas

disciplinas, F2 explica:

Quando entrei na minha segunda escola, justamente porque abriu uma
turma, eles estavam sem professor de fisica, s6 que dai a escola também
precisava de alguém para Cultura e Tecnologias Digitais e Mundo do
Trabalho. Pensei, bah, quer saber? Eu pego essas duas outras disciplinas
também para aumentar minha carga hordria, porque quero trabalhar
aqui perto da minha casa (F2, 378).

O participante F2 relata que aceitou ministrar disciplinas fora de sua area de
formagdo para aumentar sua carga horaria e trabalhar mais proximo de sua

residéncia. Ele se aprofunda, descrevendo como foi sua experiéncia:

Enfim, a escola tinha recebido Chromebooks. Dai eu mandava os alunos
pegarem o Chromebook, passar uma atividade, usar planilhas, fazer
pesquisas, usar o Word, basicamente usar varias ferramentas do Google.
Algumas discussbes surgiram, como o tempo de tela, e ia inventando
coisa para passar para eles, mas sem muita referéncia. (F2, 381).

Foi um processo... Mundo do Trabalho foi bem chatinho, porque era algo
muito mais especifico. Eu tive que me adaptar, inventando coisas. No final
do ano, pensei: "Bah, vou fazer que nem em CTD". Vou pensar num tema,
passar os Chromebooks para eles e pedir para irem fazendo, numa aula
mais ativa. Nao vou ficar passando coisa, eles que vao fazer a atividade.
Pelo menos, assim, eles produzem algo, dai eu também nao tenho que
ficar me quebrando o tempo todo. (F2, 383).

O participante F2 relata que utilizava Chromebooks’ nas aulas de CTD,
propondo atividades praticas com ferramentas do Google, mas reconhece que
improvisava as atividades sem uma referéncia estruturada. Também foi necessario

improvisar em Mundo do Trabalho, sendo mais desafiador nesse caso devido a

'8 O governo do Estado do RS disponibiliza Chromebooks para as escolas da rede.
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especificidade do tema. Em ambas as suas experiéncias, a falta de familiaridade
com o conteudo exigiu adaptagdes do professor, levando-o a adotar estratégias em
que os estudantes assumissem um papel mais ativo e de protagonismo. No entanto,
essa abordagem pode ser interpretada como um “atalho” (Apple; Jungck, 1990) que
F2 encontrou para reduzir sua carga de trabalho, evidenciado por sua propria fala:
“‘dai eu também n&o tenho que ficar me quebrando o tempo todo.” Nesse caso, ha
uma autonomia iluséria (Contreras, 2012), ja que ele encontra formas de estruturar
sua pratica dentro das condigdes adversas impostas pelas disciplinas que leciona.
Entretanto, essa autonomia n&o necessariamente reflete uma escolha pedagdgica,
mas uma estratégia para reduzir sua carga de trabalho. Esse desafio se relaciona
diretamente com a formacgao institucional proporcionada pela SEDUCRS. Tais
aspectos relacionados aos improvisos exigidos pelos professores para a atuagao
nesses componentes e as limitagcbes da formacdo serdo aprofundados em

categorias posteriores.

Nesse contexto construido até aqui, manifesta-se um cenario de vigilancia e
cobrancas externas que oprime os docentes, em que a demanda por desempenho é

exagerada.

E eu estou sendo vista, eu estou sendo observada, eu estou sendo
cobrada, entdo a essa carga esta esta cada vez maior (B1, 90).

E de tudo que é lado [a cobranga], porque hoje em dia n6s temos o IDEB, o
SAERS, o Avaliar E Tri, a avaliagao formativa, a avaliacdo somativa (B1,
91).

Eu néo sou profe de portugués e matematica, mas sou cobrada do mesmo
jeito, porque eu também tenho que ter desenvolvido no meu aluno a
leitura e a interpretagdo dos calculos (B1, 93).

E, mas assim a cobranga aqui que eu falo também é do ponto de vista de
por que que os teus alunos nao estdo aprendendo? O que tu ta fazendo
que eles ndo estio aprendendo? Entdo ta, ndo aprendeu? Né&o
consequiu, e o que tu fez, né? Quais foram as possibilidades que eu
ofertei a eles para que eles melhorassem? Ou eu nao fiz nada e so6 dei
minha aula? Entdo é essa cobrancga que esta sim, cada vez ta ta maior que
antes. [A cobrancga] é da gestao escolar, é da CRE, da Seduc, ¢ de tudo
que é lado. (B1, 94).

A participante B1 reconhece que é vista, observada e cobrada, em um
contexto em que a responsabilidade pelo desempenho dos estudantes € exclusiva
dos professores. Essas exigéncias estdo vinculadas a parametros externos, como o

indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), Sistema de Avaliacdo do
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Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS) e o Avaliar E Tri". B2 se sente
contrariada por ser exigida que desenvolva conhecimentos de Portugués e
Matematica (componentes avaliados em avaliacbes externas), apesar de nao ser
professora desses componentes. Hargreaves (1995) descreve que permanece uma
‘vigilancia administrativa cada vez mais restrita aos professores” (p. 49, tradugao
nossa). A respeito disso, Lima e Gandin (2012) afirmam que as avaliagdes “serviram
para inserir a légica do mercado dentro das instituicbes escolares, através de
marcadores empresariais para a nogao de qualidade” (p. 78). Resta a B1, entéo,
cumprir tais obrigagbes e metas estabelecidas internamente, pois isso € tomado
como critério de eficiéncia, sendo essa a unica via pela qual o profissional pode ser

reconhecido e recompensado por seu mérito (Zatti; Minotto, 2019).

Para Hypolito (2010), essa circunstancia representa o gerencialismo
educacional agindo na rede estadual do RS, em que se concebeu um discurso da
demanda de modernizacdo da gestdo educacional, com o foco em avaliar a
qualidade da educagdo a partir de indices de desempenho. Para isso, 0s
professores sdo responsabilizados, conforme as falas de B1. Contreras (2012)
destaca que, a eles, sdo conferidas cada vez mais incumbéncias, ampliando suas
atribuicbes e gerando culpa, embora os problemas sejam de ordem social e
institucional. Ao mesmo tempo, € exigido que a educagao resolva esses problemas.
Sobre isso, Parente (2018, p. 89) comenta que

A identidade do professor tem sido constantemente questionada,
desrespeitada, desvalorizada, em fungdo de uma cultura mercadoldgica que

trata a educagdo com a mesma racionalidade das organizagbes
empresariais.

Assim, o ambito das avaliagbes também sobrecarrega os professores,

principalmente no que diz respeito a alta demanda por uma grande variedade delas,

conforme as participantes B1 e B2 descrevem:

' Criado em 2007, o IDEB ¢é um indicador nacional que, a partir dos dados do Sistema de Avaliagdo
da Educagdo Basica (SAEB) e do Prova Brasil e de taxas de aprovagéo, reprovagdo e evasao
escolar, avalia a educagao basica
(https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb).

O SAERS, criado em 2005, consiste em um sistema de avaliagdo de estudantes dos 2°, 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental e do 3° ano do ensino médio rede estadual gaiucha que monitora o
rendimento escolar, coletando também dados socioecondmicos
(https://educacao.rs.gov.br/saers-sistema-de-avaliacao-do-rendimento-escolar-do-rio-grande-do-sul)
J& o Avaliar E Tri, iniciado em 2022, corresponde a uma avaliagdo diagndstica aplicada na rede
estadual para orientar intervengbes pedagodgicas e melhorar a aprendizagem dos alunos

(https://novasfacanhas.rs.gov.br/avaliar-e-tri).
Todas as avaliagdes contemplam as disciplinas de Portugués e Matematica.
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Isso foi o que mais aumentou a carga horéria, o trabalho dentro da sala de
aula. E a quantidade de avaliagbes que a gente tem que fazer para aluno
que nao vem no dia da avaliacdo, para o aluno que ndo vem na aula,
para o aluno que tirou nota baixa. Entdo, ou seja, esse aluno ele pode
nédo aparecer, tem que ser dada uma outra chance pra ele (B2, 229).

Ao mesmo tempo, eu tenho que fazer o EAC movimento 1, eu tenho que
fazer o EAC movimento 2. Eu tenho que pensar naquele aluno que néo esta
acompanhando para mim ver o que que ele vai fazer, para o que eu vou
fazer para que ele acompanhe isso tudo (B1, 89).

A participante B2 observa que o NEM, aliado a pratica de avaliagdes
repetidas para alunos ausentes ou com baixo desempenho, aumentou
significativamente a carga de trabalho docente. Essa queixa é corroborada por B1,
que alega que os Estudos de Aprendizagem Continua®® (EAC) s&o excessivos,
exigindo o planejamento de estratégias para apoiar alunos que apresentam
dificuldades de acompanhamento nas atividades. Questdes mais especificas
relativas ao contexto dos EAC serdo discutidas na subcategoria envolvendo a

aprovacao a qualquer custo.

Neste ambiente de trabalho sobrecarregado, o mal-estar docente surge como
consequéncia. Segundo Zaragoza (1994), ele se refere aos impactos negativos e
persistentes que afetam a personalidade do professor, decorrentes das condigdes
psicoldgicas e sociais em que a atividade docente € desempenhada. Jesus (2001)
define o mal-estar docente como um processo no qual o sujeito se percebe incapaz
de atender as exigéncias impostas por sua profissdo. O autor identifica trés etapas
nesse processo: na primeira, as demandas profissionais ultrapassam os recursos do
professor, gerando estresse; na segunda, o docente intensifica seu esfor¢o para
atender a essas exigéncias; e, na terceira, manifestam-se o0s sintomas
caracteristicos do mal-estar docente. A participante B2 apresenta a sua perspectiva

a respeito das condi¢des de trabalho docente.

Eu néo estou botando a desculpa de néo ir atras ou estudar e tal. Eu posso,
o professor sempre faz isso. O professor gosta do que faz, ndo conhego
um professor que ndo goste do que faz, sabe? Pode reclamar, pode
estar mais cansado, doente, assoberbado, mas a gente gosta do que
faz, entdo assim, nao é por falta de gostar, é por falta de tempo, por ser

20 Os EAC s&o um conjunto de agdes pedagogicas continuas e planejadas para apoiar o aprendizado
dos estudantes a cada trimestre letivo. Incluem intervengbes pedagdgicas intensivas ao final de cada
periodo, com foco especial nos alunos com dificuldades de aprendizagem. Esse processo continuo
permite reavaliagdes frequentes, possibilitando ajustes nas estratégias de ensino e até a revisdo dos
resultados ao longo do ano (Rio Grande do Sul, 2024c).
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humanamente inviavel. E que tu ndo descansas porque a gente chega
em casa, a gente tem outra jornada. (B2, 199).

A participante B2 descreve uma relagao controversa e contraditoria, que se
aproxima de uma experiéncia masoquista, conforme identificado por Oliveira e Sa
(2002). Nesse contexto, as autoras argumentam que os docentes frequentemente
percebem sua profissdo como um ato de sacrificio, envolvendo doacao e sofrimento,
havendo uma negacao de prazer relacionado ao trabalho que leva ao desgaste
emocional. Dessa forma, o mal-estar docente se naturaliza, mas frustra os
professores quando os impede de realizar uma atividade, conforme o relato de F3:

Eu até tinha um trabalho bem legal [para a Mostra Cientifica da escola], mas
eu estava tdo sobrecarregada, tao sobrecarregada, e muita gente desistiu
no meio do caminho por causa disso, sabe? A gente tem trabalhos

maravilhosos, mas é que assim, 6, esta todo mundo tdo sobrecarregado
que ndo quis pegar mais uma coisa para dar conta (F3, 604).

A sobrecarga e a intensificacdo de trabalho levaram a participante F3 a
desistir de projetos interessantes, como a Mostra Cientifica. As altas demandas do

NEM também impactaram duas de suas colegas, que decidiram se demitir:

O ano passado nés perdemos este ano, nés perdemos uma baita
professora de quimica porque nao suportou o novo ensino médio. Ela se
demitiu, também teve outra professora que se demitiu, de biologia. Entao
isso também pode comecgar a acontecer, demissées, porque estéo exigindo
muito da gente. O saldrio nao ta tudo aquilo, entao tem gente que esta
conseguindo algo melhor (F3, 665).

F3 acredita que as demissdes poderao continuar devido a alta carga de
trabalho e ao salario pouco atraente, especialmente para quem encontra

oportunidades melhores, aspecto a ser aprofundado na subcategoria seguinte.

A participante Q2 adiciona uma variavel a discussé&o envolvendo o mal-estar

docente: o tempo de docéncia.

Porque a gente cansa, né? Entdo hoje a gente tem as vezes um colega um
pouco mais cansado, que ndo quer fazer a mesma coisa ou que pegou a
disciplina nova e nao foi Ia olhar o que que a Seduc mandou fazer. A
gente pode nédo concordar, mas eu entendo, porque a gente também se
esta com 10, 20, 30 anos, s6 problemas, problemas e ninguém vem dar
uma solugdo. E 6bvio que uma hora cansa. Eu penso assim, eu vou
sempre ser assim até onde eu aguentar, talvez eu ndo aguente. Eu
também poderia estar desmotivada, mas eu eu conto com meu gas de
iniciante ainda (Q2, 1028).

Q2 reconhece que muitos professores experientes se sentem desmotivados,
evitando inovar ou seguir as orientagdes da SEDUCRS a risca (como ela faz),

devido a anos de desafios e a falta de solugdes concretas para os problemas
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enfrentados. Ela também reflete sobre a prépria determinagdo em continuar se
esforcando ao maximo, aproveitando da sua disposicao como professora iniciante,
mas reconhece que isso pode ter um limite, especialmente diante de dificuldades

persistentes.

O caso do participante F4 foi um exemplo de quando a disposicdo de um
professor iniciante atinge um limite. Além de ministrar Fisica, ele também trabalhou
com Mundo do Trabalho e Iniciagdo Cientifica, cujos resultados foram avaliados
como positivos por ele. A partir de seus relatos, foi possivel inferir que o participante
€ um professor muito criativo e disposto a refletir sobre a sua pratica de forma
inovadora. No entanto, esse processo o desgastou intensamente.

Entéo eu fago as minhas gambiarras. De colar coisas de diferentes lugares
e reinventar o cotidiano naquele lugar. Entdo fagco miniprojetos,
transdisciplinares, interdisciplinares e as vezes eles dao certo, as
vezes eles ddo maravilhosamente certo. Mas eles vém a um alto custo,

um alto custo do meu tempo, um alto custo da minha vida pessoal, um
alto custo do meu tempo de descanso, lazer (F4, 786).

F4 destaca que seus esforcos de inovagcdo na escola publica tém um alto
custo pessoal, impactando negativamente seu tempo de descanso e lazer. Isso
significa que ndo ha contrapartida para a disposicdo de F4 em “reinventar o
cotidiano” e se adaptar para realizar seus projetos bem-sucedidos. Muito pelo
contrario, as consequéncias sao negativas.

Mas também ja cheguei hoje num limite. Pedi liberacdo ao final do ano
dessa escola. Entdo hoje eu me vejo numa situagédo, porque eu tive esse
ano um episédio de burnout. Foi um nivel de exaustdao que eu nunca
tinha experimentado antes, e entdo eu tomei uma decisdo de redugdo da

minha carga horaria para ano que vem, entao eu ja pedi a minha liberagéao
dessa escola, que eu tenho muito mais conflito (F4, 776).

F4 compartilha que chegou ao limite devido a um episodio de burnout,
levando-o a pedir liberacdo da escola em que tem mais conflitos e decidir reduzir sua
carga horaria no préximo ano para preservar sua saude. Uma das dimensdes da
sindrome de burnout, a exaustdo emocional se manifesta pela falta de energia e
pelo esgotamento de recursos diante do trabalho, sendo causada principalmente por
conflitos interpessoais e sobrecarga de atividades (Santini, 2004). E relevante
lembrar, conforme mencionado nos perfis dos participantes, que, em 2024, o
participante F4 trabalhava em 5 escolas, sendo trés privadas e duas estaduais,
ultrapassando 50 horas em sala de aula por semana. E comum que professores da

rede publica trabalhem em mais de uma escola para complementar sua renda, visto
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que a remuneragdo do magistério € baixa, quando comparada a outras fung¢des
(Oliveira, 2006). De acordo com Cau-Barreille (2014, p. 65), “os professores/as
sublinham o acumular de constrangimentos e de exigéncias cujos efeitos

combinados podem causar fenbmenos de desgaste a longo prazo”.

O trabalho sobrecarregado e intensificado atrapalha principalmente no que diz
respeito ao tempo disponivel para refletir, como menciona B1.

Como nés temos pouco tempo, em geral, a gente ndo registra, a gente ndo

escreve sobre a pratica que a gente fez. Falta tempo para a gente pensar

sobre, refletir sobre a agcdo. Falta bastante porque a gente nao tira esse
tempo para pensar (B1, 130).

B1 comenta que, devido a falta de tempo, os professores raramente refletem
sobre suas praticas pedagdgicas, o que impede uma analise mais aprofundada das
acdes realizadas. O relato de B1 pode estar relacionado com o conceito de
profissional reflexivo, desenvolvido por Schoén (1983), apesar de o termo “reflexao”
ultrapassar “amplamente o territério das ciéncias da educacdo e o do pensamento
de Schon” (Tardif; Moscoso, 2018, p. 390). Os autores sugerem uma abordagem
alternativa a ideia proposta por Schéon. Embora original, eles argumentam que ela
pode ser limitada, pois ignora a necessidade de uma analise critica das relagdes de
dominacéo e da reflexdo socializada que engloba o contexto sociopolitico enfrentado
pelos educadores. Nesse sentido, a queixa de B1 demonstra uma reivindicacéo por
esse momento de contemplagao a respeito da propria pratica. Em um contexto de

tempo escasso, isso nao se torna possivel.

Nesta subcategoria, os relatos dos participantes envolveram a sobrecarga e a
intensificagdo do trabalho docente, que se manifestam em multiplas dimensdes,
impactando diretamente as condicbes de trabalho. O trabalho ininterrupto
ocasionado pelas incontaveis horas-atividade, as adaptag¢des e improvisos para lidar
com novas imposigdes curriculares, a inadequagao docente, 0 aumento das tarefas
burocraticas, a submissao a avaliagdes externas e a vigilancia e a digitalizagao da
gestdo escolar criam um cenario de sobrecarga. Os professores relatam dificuldades
em equilibrar as multiplas demandas, recorrendo a estratégias de otimizagdo do
tempo que, muitas vezes, comprometem a qualidade do ensino e seu bem-estar
emocional, impossibilitando sua reflexdo. A légica neoliberal do gerencialismo
educacional, ao transferir a responsabilidade pelo desempenho dos estudantes

exclusivamente para os docentes, intensifica esse processo. Como consequéncia,
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observa-se um aumento no mal-estar docente, precarizando o trabalho e levando
alguns professores a desenvolverem exaustdo. Essa condi¢gdo contribui para uma

queda na valorizagao da profissao docente, a ser discutida a seguir.
5.1.2. Subcategoria 1.2: Desvalorizagao da carreira docente

Nas ultimas décadas, a precarizacao do trabalho docente aumentou devido as
condi¢cbes de trabalho, mas também aos vinculos empregaticios e aos planos de
carreira fragilizados (Oliveira, 2008). Adicionalmente, o cenario de salarios
insuficientes e decepgao com a carreira colabora para a crise na profissdo docente
(Esteve, 1995). A respeito da precarizagdo nas relagbes empregaticias, Oliveira
(2006, p. 216) cita que

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a numero correspondente ao de
trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um piso salarial
nacional, a inadequagdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos
de cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriunda dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada

vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico.

Como consequéncia, essa circunstancia € caracterizada por desmotivacao,
altos indices de absenteismo e abandono, além de insatisfagao e indisposicdo dos
professores (Névoa, 1995). O crescimento de contratos temporarios, caracterizados
pela falta de estabilidade e direitos trabalhistas bem definidos, € uma realidade no
Brasil. Sobre os professores nesse regime, Seki et al. (2017, p. 951) afirma que eles

formam uma massa de trabalhadores permanentemente colocados na
escola, sujeita, certamente, a uma série quase infinita de fragilidades
sociais, politicas e laborais. Se como categoria contratual, & imprescindivel
para o funcionamento da escola, tanto do ponto de vista dos interesses

politicos quanto da vida escolar; como individuo esta em constante ameaca
de perda das condi¢cbes de manutengao da vida.

A respeito da proporcao entre profissionais contratados e concursados, F3

apresenta sua perspectiva:

O que que a gente viu uma vez também era s6 os professores nomeados, e
as disciplinas do nucleo comum praticamente. Hoje inverteu, né? Hoje é
praticamente os contratados e nés [os concursados] estamos saindo (F3,
635).

F3 observa uma mudanga no perfil docente, no qual antes predominavam
professores nomeados, mas hoje ha maior numero de contratados, enquanto os

concursados estdo saindo, como a prépria participante que esta préxima de se
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aposentar. Essa € uma tendéncia no Brasil, e também no RS. A partir dos dados do
Censo Escolar, o relatorio da Todos Pela Educagao (2024) apresenta que, no RS, de
2013 a 2023, houve um aumento de 17% na quantidade de contratos temporarios e
uma reducao de 51% na de efetivos. Sobre essa relagao, Trein e Farenzena (2022)
analisam a carreira e a remuneragao do magistério na rede estadual de ensino do
RS, a partir de dados do intervalo entre 2010 e 2019. De acordo com as autoras, em
2018, a quantidade de professores contratados temporariamente correspondeu a
quase um terco do total de docentes na rede estadual do RS. Essa grande
quantidade pode ser explicada pela nao realizacdo de concurso publicos para o
magistério®’. Elas explicam que isso
pode tanto refletir uma dificuldade orgamentaria, por parte do governo
estadual, quanto expressar uma opg¢ao politica pela precarizagdo de
vinculos de trabalho — uma vez que um professor contratado possui as
mesmas responsabilidades de um professor concursado, mas recebe um
salario menor e ndo tem direito a certas garantias e beneficios do plano de

carreira (como adicionais ou majoragdo de sua remuneragdo em fung¢do do
tempo de servico) (Trein; Farenzena, 2022, p. 10).

Essa circunstancia reflete a desvalorizacdo sofrida pela classe de
professores, caracterizada por baixas remuneragdes e condi¢gdes de trabalho
precarias e relacionada com a baixa atratividade da carreira docente (Trein;
Farenzena, 2022). Instaura-se, portanto, uma fragilizagcdo na profissionalizagéo
docente, definida por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 50) como

o desenvolvimento sistematico da profissdo, fundamentada na pratica e na
mobilizagao/atualizagdo de conhecimentos especializados e no
aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional. E um
processo nao apenas de racionalizagdo de conhecimentos, e sim de
crescimento na perspectiva do desenvolvimento profissional. A

profissionalizagédo redne em si todos os atos ou eventos relacionados direta
ou indiretamente para melhorar o desempenho do trabalho profissional.

Tal desprofissionalizacdo pode ser caracterizada como uma proletarizacao,
definida por Contreras (2012) como a perda por parte dos professores de qualidades
que os faziam profissionais ou deterioragcdo das condi¢gdes de trabalho nas quais

depositavam suas esperangas de alcangar o status de profissionais.

Em sentidos praticos, ha diferengas claras entre os tipos de vinculo: nem

todos os professores tém liberdade para escolher:

21 O concurso publico mais recente para o magistério foi realizado em 2023, apés um intervalo de dez
anos desde o ultimo, ocorrido em 2013.
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A gente percebe também que simplesmente chamaram o professor: ou vocé
pega isso, isso, isso, iSso e tem uma carga horaria aqui ou ndo tem algo
para ti (F3, 553).

O relato de F3 demonstra que alguns docentes contratados tiveram que se
submeter a ministrar algumas disciplinas para que conseguissem manter sua carga
horaria na escola, o que € aprofundado por B2:

E porque muitos professores ndo conseguem escolher [que disciplina
ministrar]. Eu sei porque os meus colegas eu vejo, e eles ndo podem. Nao
conseguem escolher porque ja tém uma carga hordria reduzida. Por
exemplo, professora de espanhol, ela tem uma carga horaria reduzida, né?

O espanhol, ele ficou uma carga horaria reduzida, entdo essa professora,
ela vai dar religido, ela vai dar corpo e movimento (B2, 163).

A participante B2 explica que colegas com carga horaria reduzida, como
professores de espanhol, acabam ministrando disciplinas de areas variadas e que
nao necessariamente dominam, reforcando o senso de desprofissionalizagdo. Ja

para o caso do docente concursado, F2 explica ter privilégios:

E ai esse ano ndo peguei [componentes de IFs] por dois motivos: um,
porque néo precisava. Mas acho que principalmente, principalmente, porque
eu passei no concurso, e dai o pessoal falou, ndo vamos deixar s6 com
fisica porque tu ta em estagio probatorio (F2, 464)

O participante F2 observa que professores contratados assumiram disciplinas

de trilha, ressaltando a diferenciacido de prioridades entre professores efetivos e

contratados.

Além disso, conforme explica F2, aspectos do plano de carreira também séo
distintos:
Porque hoje, o professor na rede, ele ndo tem nenhuma motivacdo para

sequir se formando, né? Primeiro que eles ndo fazem concurso, entao
contrato ndao ganha mais por ter mestrado, doutorado (F2, 429).

O participante F2 afirma que a falta de incentivos na rede publica desmotiva
os professores a continuarem sua formacdo académica ou profissional. Assim,
professores em regime de contrato temporario, mesmo que invistam em formagao

continuada, ndo recebem valorizacao financeira, conforme F2 exemplifica:

Cara, eu tenho um colega que é doutor, ele tem 2 graduagbes, mestrado,
doutorado, e ele ndo ganha mais por nada disso, porque ele é contrato
(F2, 431).

Ao descrever a falta de valorizagao dos professores contratados, F2 relata o

caso de um colega altamente qualificado que néo recebe beneficios financeiros por
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sua formagao. Ainda assim, mesmo para professores concursados, essas vantagens
ainda sao limitadas:
E a gente entrou no concurso agora e a gente também ndo ganha nada por

isso, porque tem que primeiro terminar o estdgio probatério para poder
ganhar por Pés-Graduagéo. E também é uma merreca, né? (F2, 432)

O participante F2 menciona que mesmo professores concursados s6 recebem
incentivos financeiros (que sao baixos) apds o estagio probatério (de 3 anos), o que
desestimula a busca por qualificagcdes. Isso se caracteriza por um plano de carreira
flexivel que ndo motiva os professores concursados. Sobre o caso do estado de Sao
Paulo, Gongalves e Krawczyk (2023, p. 12) afirmam que

A reforma do Ensino Médio e o novo Plano de Carreira do Magistério tém
em comum a expressao de valores e praticas empresariais que promovem a

flexibilizagao nas relagbes de trabalho e a forte diminuicdo dos direitos
historicamente adquiridos pela categoria.

Dessa forma, é necessaria a

elaboragcdao de planos de carreira estruturados de modo a oferecer
horizontes promissores aos professores, promovendo, de fato, sua
valorizagdo politica e social, componente importante na constituigdo do
magistério e na configuragdo de sua identidade profissional (Jacomini;
Penna, 2016, p. 196).

O conhecido cenario de desvalorizagao torna a carreira pouco atrativa de
acordo com F2:

Talvez fosse melhor tu investir em deixar a carreira mais atraente que hoje
em dia ndo é e ninguém se forma nisso (F2, 470).

O participante F2 sugere que tornar a carreira docente mais atraente seria
uma solucado melhor para lidar com a falta de professores em algumas areas, o que

€ corroborado por Gatti e Barreto (2009, p. 256), que avaliam que

Saléarios pouco atraentes (...) e planos de carreira estruturados de modo a
nao oferecer horizontes claros, promissores e recompensadores no
exercicio da docéncia interferem nas escolhas profissionais dos jovens e na
representacao e valorizagdo social da profissao de professor (Gatti; Barreto,
2009).

Esse aspecto se relaciona com o que se ocasionou chamar de “apagéao

docente” (Frigotto, 2007), comentado por F3:

Nés temos, por exemplo, falta de professor de fisica, quimica, essas areas
aqui em Vacaria, tanto que tem um professor que ele nao é formado, nada
disso, ele ta dando fisica, tem outra que esta quebrando o galho em
biologia (F3, 669).
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F3 alerta a respeito da falta de professores de Fisica e Quimica na sua
cidade, com profissionais sem formacao especifica assumindo essas disciplinas.
Essa é uma realidade denunciada ha quase duas décadas (Brasil, 2007) e que
segue se intensificando em muitas areas curriculares e na grande parte dos estados
do pais, caracterizada por percentuais preocupantes de AFD (Bof; Caseiro; Mundim,
2023). Ha dois aspectos que evidenciam o déficit de professores, conforme analisam

Esquinsani e Esquinsani (2018, p. 267):
a parca opg¢ao por cursos de licenciatura, cujas matriculas ndo chegaram a
20% do total no ensino superior em 2016; ou pela defasagem quantitativa
evidente entre o numero de professores jovens (até os 24 anos) e o numero

de professores com 50 anos ou mais, presumivelmente na etapa final de
suas carreiras (Esquinsani; Esquinsani, 2018).

Ao analisarem as vagas em cursos de Licenciatura em Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica, Araujo e Vianna (2011) destacam o problema de um tergo
das vagas ofertadas ficarem ociosas. Logo, ndo é suficiente apenas ofertar vagas
para superar a escassez de docentes; € imperativo que as circunstancias que
culminam na evasao de licenciados das salas de aula sejam solucionadas. Essa
saida ja faz parte dos planos do participante F2:

Eu particularmente sou uma das pessoas que ja esta planejando sair assim
que eu conseguir (F2, 471).

Nessa condicdo de apagao docente, os professores comegam a entrar em
extingdo; alguns mais do que outros. Especificamente para o caso de Fisica essa
escassez assume um papel de privilégio de forma contraditéria, segundo F2 e F4:

Como tem pouco professor de fisica, eu nunca precisei me adaptar tanto
a essas coisas, porque falta professor, entdo fico com fisica. Mas ai eu

pegava CTD nessa escola nova porque queria manter minha carga horaria
alta ali (F2, 380).

Ai entra um outro privilégio, que é ser professor de fisica, e a gente sabe o
que que é ser professor de fisica, né? E ser aquela casta de 20% sé6 que é
formado em fisica e da aula de fisica. Entdo se pensa 8000 vezes antes
de querer assinar uma liberagao para mim. Entado eu exergo poder e eu
fago desse poder uma carta (F4, 775).

Devido a falta de professores na area, F2 raramente precisou se submeter a
ministrar novas disciplinas, mas aceitou lecionar CTD para manter sua carga horaria.
Ja F4 relata que apesar de conflitos constantes com a gestao escolar, seu papel de
professor nunca foi comprometido, principalmente devido ao privilégio de ser

formado em Fisica, uma area com poucos profissionais, permitindo que ele “exerca
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poder”. Ele cita o dado de que, em média, apenas 20% dos professores de Fisica

atuantes na rede publica brasileira séo licenciados em Fisica (Nascimento, 2020).

Essa situacdo revela uma contradicdo fundamental: para os professores, a
caréncia de profissionais na area os torna mais protegidos no mercado de trabalho e
até Ihes confere certa autonomia. No entanto, no nivel estrutural, essa mesma
escassez compromete a qualidade da educagdo e agrava a precarizagdo da
docéncia, deixando claro que, enquanto privilégio individual, a falta de professores
pode ser vantajosa, mas, para a sociedade como um todo, representa um problema

cronico.

Em uma tentativa de atrair novos professores e atenuar o impacto do
prognostico desfavoravel ao futuro da carreira docente, em 2025 o MEC
implementou o Programa Mais Brasil. Ele introduz a Prova Nacional Docente para
padronizar a selegdo de professores, oferece a Bolsa Mais Professores (R$ 2.100
mensais) para incentivar a atuagéo em regides carentes, e implementa o Pé-de-Meia
Licenciaturas, que concede bolsas para estudantes com alto desempenho no Enem
que optarem por cursos de licenciatura (Vilela, 2025). No entanto, o programa sofreu
criticas na sua concepgao, por nao promover “uma mudanga estrutural que garanta
a real e efetiva valorizacdo da docéncia, com melhoria nos salarios, nas condicdes
de ensino e aprendizagem, nos planos de carreira e na infraestrutura das escolas”
(Andes, 2025).

A fala de F4 resume a situagao precaria da carreira docente.

Entédo, na verdade, em primeiro lugar, acho que mesmo num cenario em
que as escolas tém uma certa autonomia para fazer o debate, para construir
a formagéo de forma coletiva e tudo mais. Se tu ja ta na rede, numa rede
que tu nao te valoriza, que pd, tu recebes mal, tu acaba se
sobrecarregando para poder receber um pouco melhor, ndo tem plano
de carreira, efc. Entdo ndo é s6 uma questao de método, né? De escolher
um método que vai melhorar a formagdo, é uma questdo de toda
organizagao, a estrutura da rede que hoje desmotiva (F4, 424).

O participante F2 aponta que, mesmo em um cenario de mais autonomia para
as escolas, a desmotivacdo prevaleceria devido a desvalorizagdo docente, baixos
salarios, sobrecarga de trabalho e a falta de um plano de carreira estruturado.
Assim,

Qualquer reforma educacional sera insustentavel se nado levar em
consideragéo o problema da desvalorizagdo dos profissionais do magistério
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e seu impacto na qualidade do ensino. Este €, sem duvida, um elemento
central dos problemas do ensino médio, solenemente desconsiderado pela
chamada ‘reforma’ (Marques; Nogueira, 2018, p. 157).

Conforme discutido nessa subcategoria, a desvalorizagao da carreira docente
no Brasil manifesta-se por meio da precarizagao dos contratos, da falta de planos de
carreira estruturados e da baixa remuneracao, fatores que contribuem para a crise
na profissdo. A substituicdo crescente de professores concursados por temporarios
fragiliza as relagdes trabalhistas, retirando garantias e enfraquecendo direitos
fundamentais. Além disso, a auséncia de incentivos para formagado continuada
desmotiva os docentes a seguirem na carreira. O fendmeno do "apagao docente",
marcado pela escassez de profissionais formados em determinadas areas, é reflexo
direto da falta de atratividade da carreira. Diante desse cenario, iniciativas como o
Programa Mais Brasil buscam conter a crise, mas sem propor mudancgas estruturais.
Assim, o problema da desvalorizacdo docente persiste, tornando urgente a revisao
das politicas educacionais para garantir melhores condi¢des de trabalho e fortalecer

a identidade profissional dos professores.

A precarizagdo do trabalho docente, ao impor sobrecarga e insegurancga
profissional, ndo apenas compromete o bem-estar dos professores, mas também
restringe sua autonomia. Assim, a intensificacdo e a desprofissionalizagdo do
magistério ndo operam isoladamente, mas fazem parte de um sistema mais amplo
de controle e vigilancia da docéncia. A seguir, essa dinamica sera explorada a partir
dos mecanismos que restringem a autonomia docente, seja por meio de imposi¢coes
que se disfargam de diretrizes, de uma autonomia iluséria pautada no improviso ou

da pressao para garantir a aprovagao dos estudantes a qualquer custo.
5.2. Categoria 2: Autonomia docente refém de mecanismos de controle

No contexto do NEM, a autonomia docente tem sido limitada por mecanismos
institucionais que impdem diretrizes inflexiveis, burocracias excessivas e exigéncias
contraditorias. Essa categoria investiga como os professores lidam com as
orientagdes institucionais que, ao invés de oferecerem suporte, reforcam uma légica
de controle e responsabilizacdo individual. Ao longo da discussao, € investigado
como as (des)orientagdes e mudangas constantes impostas verticalmente e de
forma coercitiva afetam a experiéncia docente. Além disso, sao analisadas as

contradicbes entre a promessa de maior liberdade pedagdgica e a imposigdo de
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praticas que desautorizam e sobrecarregam os docentes, restringindo suas
possibilidades de atuacdo e tornando-os reféns de um modelo educacional

gerencialista e instavel.
5.2.1. Subcategoria 2.1: (Des)orientagdes reformando a reforma

O reconhecimento de problemas e da necessidade de mudangas esteve
presente no discurso dos participantes, conforme F5 menciona:

A mudancga eu acho que é um sonho para qualquer professor, porque ja na

faculdade a gente sempre conversou muito e sempre se demonizou muito

o ensino tradicional, o ensino tradicional ndo funciona mais, temos que

pensar em coisas novas, entdo isso sempre foi uma esperanga no proprio

curso que um dia, quem sabe, a gente poderia repensar a escola (F5,
816).

O relato de F5 reflete um anseio comum entre professores do EM,
especialmente considerando as discussdes ocorridas na formagéo inicial, na qual a
abordagem tradicional do ensino era amplamente criticada. No entanto, o que F5
entende por "ensino tradicional" nao fica completamente explicito. Como esse
conceito pode ter multiplos significados, adota-se a concepg¢ao de Saviani (1991),
que define o modelo tradicional como aquele centrado na transmissdo de
conhecimento pelo professor, sem espago para a participagcédo ativa do estudante. O
autor descreve como esse método se organiza:

Na licdo seguinte comega-se corrigindo os exercicios, porque essa corregao
€ 0 passo da preparacdo. Se os alunos fizerem corretamente os exercicios,
eles assimilaram o conhecimento anterior, entdo eu posso passar para o
novo. Se eles nao fizeram corretamente, entdo eu preciso dar novos
exercicios, é preciso que a aprendizagem se prolongue um pouco mais, que
0 ensino atente para as razdes dessa demora, de tal modo que, finalmente,

aquele conhecimento anterior seja de fato assimilado, o que sera a condi¢ao
para se passar para um novo conhecimento (Saviani, 1991, p. 56).

Assim, o estudante assume um papel de passividade e acumulo de

conhecimento, como reforga Mizukami (1986, p. 11),
atribui-se ao sujeito um papel irrelevante na elaboragdo e aquisigdo do
conhecimento. Ao individuo que esta "adquirindo" conhecimento compete
memorizar definigbes, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhe sao

oferecidos no processo de educagdo formal a partir de um esquema
atomistico.

Dessa forma, o ensino tradicional mencionado por F5 (e por outros

participantes a seguir) pode ser interpretado como o modelo hegemdnico vigente,

cuja superacao € desejada pelos docentes. No entanto, como foi apresentado no
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capitulo a respeito do histérico do EM no Brasil, os problemas ndo se limitam a
questdes meramente metodoldgicas. Os desafios também contemplam o acesso e a
permanéncia na escola e a reproducédo de desigualdades a partir dos processos da

universalizagao da educacao (Krawczyk, 2011).

Apesar disso, a concepcao do NEM enfatizou a reformulagao curricular e a
atratividade do modelo, negligenciando questbes mais profundas relacionadas a
infraestrutura escolar e a vida adolescente (Ferretti, 2018). Conforme sera discutido
a partir das perspectivas docentes, a implementacdo do NEM foi imposta de forma
vertical, priorizando alteragbes curriculares e metodoldgicas, sem considerar
adequadamente problemas estruturais que afetam a aprendizagem dos estudantes e

as condi¢des de trabalho dos professores.

Os participantes reconhecem a necessidade de mudancas na educacgao, mas
criticam a forma como essas reformas vém sendo conduzidas. Este aspecto esta

presente nos seguintes recortes discursivos:

Porque eu sempre achei que teria que ser mudado alguma coisa, sabe? Eu
acho que sim. Eu acho que do jeito que estava também téo tradicional,
sempre achei que tinha que mudar alguma coisa, mas ndo é esse tipo de
mudancga (F3, 596).

Os professores concordam que o que a educagdo tem que mudar, 0S
professores querem isso, estdo dispostos a isso. Mas toda vez que tem
uma intengdo de mudancga, o tiro acaba saindo pela culatra (B2, 172).

Ninguém esta dizendo que o curriculo ndo precisava ser reformulado, mas
que o norte que isso ganhou em 2016 foi o norte errado (F4, 799).

Os participantes F3, B2 e F4 criticam a forma com que as transformagdes no
EM tém ocorrido, apesar de admitirem que algo deveria mudar. B2 refor¢ca essa
critica, destacando como reformas como o Ensino Politécnico e o NEM s&o impostas

de maneira hierarquica, sem considerar a realidade das escolas:

Porém, todas as vezes que vem mudancgas no curriculo, mudancgas fortes,
assim como teve do seminario integrador [Ensino Politécnico], assim como
tem agora do novo ensino médio, elas acabam que demora pra dar certo,
ou nao da, na realidade. Porque é uma decisao de cima para baixo [a de
mudancas recentes na educacao]. Ela ndo é uma coisa construida dentro
da escola, na realidade da escola. Ela é trazida de cima para baixo. E
uma ordem que vem da Secretaria e que chega na escola e a gente tem
que acatar e entrar dentro daquele esquema ali (B2, 168).

A participante B2 observa que mudancas significativas no curriculo, como no

Ensino Politécnico e no NEM, levam tempo para gerar impactos concretos e, muitas
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vezes, ndo sado bem-sucedidas. No Brasil, reformas educacionais costumam ser
tratadas politicas de governo, formuladas e implementadas pelo Poder Executivo
para atender demandas imediatas da agenda politica, com um processo decisorio
centralizado e de curto prazo. Dessa forma, ndo sao concebidas como politicas de
Estado, que envolvem diferentes instancias do poder publico, como o Parlamento e
outras agéncias estatais, resultando em mudangas estruturais e duradouras
(Oliveira, 2011). Assim, além das dificuldades inerentes a implementagcédo, muitas
reformas educacionais sao descontinuadas com a mudanga de governo,
comprometendo sua consolidag&o. Sobre isso, Oliveira (2011, p. 333) analisa:
Esse clima, somado ao modelo de gestdo implantado a partir dessas
reformas — maior flexibilidade, descentralizacdo e desregulamentagéo —,
contribuiu para a dispersdo de experiéncias e modelos de organizagdo
escolar e de descontinuidades de politicas nos ambitos estaduais e
municipais; mais uma vez as politicas eram de governo e ndo de Estado. Os

riscos dessa dispersao séo justamente contribuir ainda mais para o quadro
de fragmentacdo a que se assiste na educacao basica brasileira.

B2 também critica que as mudancgas recentes na educacgao sao decididas de
forma hierarquica, sem considerar a realidade das escolas. Ao analisarem as
percepcdes de docentes da rede publica RS, tal verticalidade também é descrita nos
trabalhos de Habowski e Leite (2021b), Centa (2023), Much (2021), que relatam
também a resisténcia por parte dos professores gerada por esse contexto. Assim, o
modo com que o NEM tem sido executado se alinha com uma visdo sobre

implementacgao de politicas publicas. Oliveira (2021, p. 6) define que esse

[...] processo ocorre de cima para baixo, com uma clara separagéo entre as
etapas da formulagdo e da implementagdo. Adota-se uma compreenséo
hierarquizada, em que a implementacgdo é reduzida a uma mera execugao
de atividades e de rotinas, a fim de assegurar que as metas  serao
alcangadas. Os agentes publicos vinculados a esse processo séo,
consequentemente, vistos como cumpridores do que foi definido, atuando
como executores ou operadores das politicas, com pouca ou nenhuma
relevancia no processo decisorio.

As participantes B1 e F3, professoras mais experientes, também

experienciaram o Ensino Politécnico e fazem paralelos com o NEM:

Olha. aquela vez a implementacdo do Politécnico foi um Deus nos acuda.
No primeiro ano, nés quase tivemos um treco, mas depois noés
comegamos a ver que ele estava rendendo. Dai quando ele comegou a se
efetivar mesmo, ele saiu (B1, 147).

Né&o, néo durou [o Ensino Politécnico], é isso aquilo que eu te falei. Sabe
quando esta andando, ele ja muda. Dai esta andando, eles mudam de
novo. Sim, aquilo la ndo durou muito tempo (F3, 535).
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B1 relembra que a implementacéo inicial do Ensino Politécnico foi desafiadora
e desgastante para os professores. No entanto, quando comegou a apresentar
resultados positivos, foi descontinuado, o que é corroborado por F3. Esse padrao de
implementagdo sem continuidade também se repete no atual contexto educacional.
Embora o Ensino Politécnico e o NEM possuam diferengas em suas concepgoes e
contextos histéricos, ambos foram caracterizados como politicas de governo, sem
planejamento de longo prazo e sem participacao efetiva da comunidade escolar,

como aponta Silveira (2024) ao comparar as duas reformas educacionais.

A falta de continuidade desses modelos educacionais evidencia um problema
recorrente na educagao do Brasil. Burigo (2013, p. 46), ao analisar os desafios do
Ensino Politécnico, propde uma reflexdo que também se aplica ao NEM:

As condigbes de implementagéo da reforma, desconectadas de politicas de
dotagéo de recursos e de valorizagao do professorado, sdo apontadas como
contraditérias com o protagonismo atribuido, nos documentos, aos
estudantes e as escolas. Avalia-se que as medidas instauradas tendem a

provocar o esvaziamento dos curriculos e, desse modo, reforgar a dualidade
existente entre as redes de ensino publica e privada.

Assim, tanto o Ensino Politécnico quanto o NEM refletem uma logica de
reformas fragmentadas e descontinuas. A falta de um planejamento articulado entre
governo, professores e comunidade escolar faz com que essas reformas percam sua

efetividade, tornando-se meros experimentos de curto prazo.

O aspecto curricular € um tema recorrente nos depoimentos dos professores,
uma vez que representa uma das principais mudangas promovidas pela reforma. F2

critica a maneira como esse curriculo foi concebido e implementado:

A Seduc deveria pensar em uma estrutura curricular mais razoavel, porque
o curriculo que eles construiram é uma piada. Nem o0s proprios
responséveis sabem o que estéo fazendo (F2, 511).

O posicionamento do participante F2 a respeito da organizagcédo curricular
desenvolvida pela SEDUCRS é critico, afirmando sua incoeréncia e que os
responsaveis aparentam nao ter clareza sobre suas decisdes. Ele aprofunda a
discussdo, analisando como a organizagdo do curriculo contradiz questdes do
cotidiano escolar:

Ao invés de facilitar, de deixar as coisas mais concentradas, tu criaste até

anti-interdisciplinaridade, né? Porque isso criou um monte de caixinha nova
(F2, 457).
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Acho que o curriculo deles hoje. Os caras inventaram umas coisas assim,
meio com ideias meio gerais, s6 que aquilo ndo corresponde a 2, 3 periodos
semanais para uma disciplina, entao, tipo, isso realmente esta muito ruim.
Os caras tinham que se dar conta que essas disciplinas nao sao
coerentes com a formagao e, principalmente, com a carga horaria que
tém (F2, 515).

F2 evidencia a contradicdo entre o discurso e a pratica: embora o curriculo
seja formulado para incentivar a interdisciplinaridade, sua estrutura fragmentada
apenas multiplica divisbes e torna a articulacdo entre os componentes ainda mais
artificial. Essa percepcdo é reforcada por B1, que descreve as dificuldades

enfrentadas ao tentar integrar conteudos de diferentes disciplinas:

Eu, professora de biologia, trabalhando biomecénica, estou indo para o lado
da biologia. Minha colega, professora de quimica, trabalhando biomecanica,
puxa mais para a quimica. Por mais que a gente sente e alinhe os
conteudos, depois percebo que ela esta puxando mais para os assuntos de
quimica e eu para os de biologia. E onde a gente se sente mais
confortavel. (B1, 4).

A fala de B1 demonstra como, na pratica, a interdisciplinaridade proposta pela
reforma nao se efetiva de maneira organica, pois os professores tendem a privilegiar
0s conceitos de sua area de formacgao, devido a sua especializagado e a necessidade
de garantir um ensino de qualidade dentro de sua competéncia especifica. Essa
contradicdo entre teoria e pratica € destacada também por Habowski (2021b, p.
334):

Acerca dos componentes curriculares dos Itinerarios Formativos para a area
de CNT [Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias] percebemos a insergéo
de novos objetos do conhecimento, aos quais os professores da area
também deverdo organizar-se em um viés interdisciplinar. Porém,
reconhecemos que a formagdo do professor pode incidir diretamente nas
escolhas realizadas, ou seja, o professor formado em Biologia contemplara
de forma mais intensa o0s conceitos deste componente, enquanto o
professor de Quimica ou de Fisica far& o mesmo para os conceitos
especificos de seus componentes curriculares. Aqui resta-nos levantar os
questionamentos: a formacgao inicial que tem sido realizada em cursos de
licenciatura especificos da area de CNT dara conta de atender as
necessidades desse novo EM? Os conceitos especificos de cada
componente, que constitui a area, serao construidos pelo futuro professor
de forma geral? Que prejuizos para a formagao cientifica estdo por tras
dessa proposta?

A analise de Habowski (2021b) dialoga diretamente com as preocupacodes
expressas pelos professores. A exigéncia de um curriculo interdisciplinar dentro de
um modelo fragmentado n&o leva em consideragédo a formacéo inicial docente, que

historicamente €& disciplinar. Como consequéncia, os professores enfrentam
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dificuldades para abordar conteudos de forma integrada, resultando em lacunas na

construcao do conhecimento pelos estudantes.

A fim de superar esse problema, Massoni, Brito e Cunha (2021) argumentam
sobre a importdncia de uma formacado disciplinar, pois proporciona a base
necessaria para que os |IFs se desenvolvam de maneira estruturada, garantindo que
os estudantes construam um conhecimento de aprofundada e consistente em cada

area do saber.

Para a implementacdo dos componentes curriculares dos IFs, foi necessario
diminuir a carga horaria da FGB. Essa redu¢do a um periodo semanal para os
componentes de Ciéncias da Natureza nas 2% e 3% séries também tem impactado a
pratica docente, comprometendo o aprofundamento dos conteudos e o
desenvolvimento das habilidades necessarias ao aprendizado:

Agora sim, achatado num periodo simplesmente a gente esta largando eles
assim, sem poder discutir nada, sem poder falar sobre o corpo humano,

sem poder falar quase nada com eles, porque s6 tem um periodo [de
Biologia] e tem 3 de biotecnologia (B2, 181).

Mas eu afirmaria com certeza absoluta que apenas um periodo semanal de
uma disciplina sem duvida é insuficiente para o desenvolvimento de
alguns raciocinios que estdo complexos, e como é o caso de fisica, e
das outras disciplinas todas também contém raciocinios complexos que
demandam tempo, reflexao, que é impossivel serem essas habilidades e
competéncias desenvolvidas em apenas um encontro semanal com a turma
(F1, 346).

Os participantes B2 e F1 expressam frustracdo e preocupacao por nao
poderem explorar adequadamente os temas relacionados as suas areas de
conhecimento, atribuindo essa limitagao a falta de tempo disponivel. A limitacdo de
tempo, no entanto, ndo se restringe a carga horaria formal. F1 aponta que o tempo
efetivo de aula é ainda menor, pois diversas demandas do cotidiano escolar

interferem na conducdo das atividades:

Séo disciplinas que o professor tem apenas uma hora-aula, que ndo chega
perto de uma hora liquida de aula. Contando todo o deslocamento e até o
professor efetivamente comecgar a dar sua aula, ter feito a chamada, ter
atendido as suas primeiras demandas (F1, 288).

Considerando as demandas que fazem parte do cotidiano escolar, como
deslocamento entre salas e realizacdo de chamadas, F1 descreve que o tempo
liquido de aula fica ainda mais restrito. Além do prejuizo no aprofundamento dos

conteudos, a restricdo do tempo de aula impacta a relagdo entre professor e
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estudantes. F1 relata que a falta de contato continuo com a turma dificulta a
construgcao de vinculos mais profundos e a criagdo de um ambiente propicio ao
dialogo:
Também noto que isso interfere na minha relagdo com a turma, com os
estudantes, com as turmas que eu tenho mais tempo, eu consigo
estabelecer vinculos mais profundos, consigo dialogar, consigo conversar,

sinto que tenho algum tempo para conversar com 0s meus alunos e ndo me
sinto tdo pressionado pelo tempo (F1, 344).

A percepcgao de F1 evidencia que a redugao da carga horaria das disciplinas
da FGB compromete ndo apenas o aprendizado dos conteudos, mas também a
dinamica relacional da sala de aula, o que pode afetar a motivacdo dos estudantes e

a efetividade do ensino.

Consequentemente, essa redugéo exigiu adaptagdes, como no caso de F4:

O que me sobrou hoje foi uma decisdo que eu nunca imaginei, que [um
professor da universidade] uma vez me falou sobre isso. E ai ele falou,
"olha, se algum dia na vida de vocés, vocés tiverem numa situagdo em que
vocés tém um periodo de fisica sé pra dar, alguma coisa acontecer e acabar
vocés estando em um periodo de fisica s6 no -curriculo, fagam
experimentos, porque o experimento ele vai marcar, ele vai capturar muito
das légicas e ele vai marcar o estudante de alguma maneira e alguma raiz
causal de fenébmeno vai ser mantida ali". O que eu acabei fazendo foi essa
escolha bastante dura, de reduzir as minhas aulas a uma
fenomenologia experimental onde eu ndo consigo avancar muito em
discussb6es mais profundas dos fenbmenos, mas eu consigo pelo menos
apresentar uma pluralidade de fenémenos pra eles verem (F4, 735).

Diante da redugao dos periodos de Fisica, F4 decidiu seguir o conselho de
um antigo professor, optando por priorizar experimentos em suas aulas. Ele justifica
essa escolha pelo potencial das atividades experimentais de fixar conceitos
fundamentais e proporcionar uma experiéncia mais marcante. No entanto, F4
expressa frustracdo com essa adaptacao, pois essa abordagem, embora permita
que os alunos visualizem uma variedade de fendmenos, limita discussdes mais
aprofundadas sobre os principios fisicos envolvidos. Dessa forma, sua pratica passa
a ser condicionada pela necessidade de oferecer experiéncias pontuais e visuais,

em vez de construir um aprendizado mais analitico e reflexivo.

Além disso, a experiéncia docente no NEM € caracterizada por uma
percepcao de falta de clareza e de organizacdo por parte da SEDUC e suas
orientacdes em diversos pontos de vista, sendo um deles o curriculo, o que fica

evidente nos depoimentos de F1 e F3:
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Os professores, o que eu notei, a minha percepgao é que o proprio corpo de
professores ndo compreendeu, ndo compreendia. Eram varios pontos
misteriosos para os professores, principalmente no que tange ao curriculo
(F1, 303).

E também porque a gente se sente muito inseguro com 0 novo ensino
médio, do jeito que é esse planejamento, sabe? Aqueles objetos e aqueles,
como é que fala? As competéncias e habilidades (F3, 567).

Os relatos demonstram que os docentes enfrentam dificuldades para
interpretar e aplicar os aspectos curriculares estabelecidos no Referencial Curricular
Gaucho para o Ensino Médio (RCGEM). Esse cenario reflete ndo apenas a
complexidade do novo curriculo, mas também a auséncia de um processo
participativo em sua construcdo. De acordo com Bairros et al. (2022, p. 108), o

documento

[...] foi apresentado a comunidade escolar de forma superficial, sem
estudos, sem discussao e, pior, sem incentivo para que fosse analisado,
investigado com a devida seriedade com que uma politica publica deve ser
elaborada, parecendo mais uma das receitas milagrosas que vieram para
salvar a educacgéo publica.

Essa implementagédo verticalizada gera um efeito de inseguranga entre os
professores, que, além de nao terem participado da formulagdo do curriculo, ndo
receberam formagao adequada para aplica-lo. Dessa forma, a responsabilidade por
operacionalizar a politica educacional recai sobre os docentes, que precisam lidar
com diretrizes pouco claras e com a auséncia de um suporte institucional efetivo.
Essa estrutura acentua a precarizagdo do trabalho docente discutida Categoria 1,
transferindo para os professores a tarefa de se adaptar constantemente a politicas

formuladas sem dialogo com a realidade escolar.

Os depoimentos sobre as (des)orientagcbes da SEDUCRS revelam um
ecossistema confuso, caracterizado pela falta de clareza e pela desorganizagao nas
diretrizes institucionais. Essa instabilidade se manifesta tanto na formulacao
curricular quanto nas demandas operacionais do dia a dia escolar, dificultando o
planejamento docente e a execugado das atividades pedagogicas. Aléem disso, a
recorrente alteracdo de orientagbes ao longo da implementagdo do NEM reforga um
cenario de incerteza, o que se conecta com aspectos da (falta de) formagao docente

que serao aprofundados na Categoria 3.

Entretanto, essa indefinicdo ndo se restringe ao curriculo, mas também

envolve demandas do dia a dia da escola:
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Eu noto que acaba tendo uma confusdo muito grande ali por parte da
Secretaria de educagdo, quando sGdo mandadas certas demandas para a
gente, porque muitas vezes a gente tem que fazer essas coisas muito em
cima da hora (Q1, 941).

Me incomoda esse negdcio de estar correndo atras do rabo que eu vejo
que acontece bastante (Q2, 1014).

Q1 destaca a falta de clareza nas orientagées da SEDUCRS, frequentemente
repassadas aos professores com prazos apressados para execucgao, também
evidenciados por Q2 com a sensacdo de “correr atras do rabo”. Essa
desorganizacao se reflete, por exemplo, em mudangas constantes nas diretrizes

sobre o calendario escolar:

Isso tem a ver também com outras coisas envolvendo o calendario
docente. Porque que nem a gente passou por um periodo ai de enchente.
A gente estava na duvida, pb, sera que eu tenho que registrar essas
aulas no periodo em que as escolas estavam fechadas ou ndo? Primeiro
disseram que tinha que registrar. Depois, disseram que nao precisava.
Depois, disseram que tinha que registrar, mas de outro jeito, pd, entende,
fica confuso, né? (Q1, 960).

O relato de Q1 evidencia a inseguranga gerada pela falta de diretrizes
consistentes durante o fechamento das escolas no Rio Grande do Sul em maio de
2024, devido as enchentes que afetaram o estado. Essa situagdo, no entanto, néo
se trata um evento isolado, mas parte de um cenario mais amplo de crise climatica e

desmonte do setor publico gaucho, que, adotou

[...] politicas de estrangulamento do setor publico e privatizacdo de areas de
interesse publico. Varias recomendagbdes de medidas de prevengao haviam
sido anunciadas por técnicos das areas afins, mas pouco ou nada foi feito.
O exemplo mais evidente foi o alerta, feito ainda em 2018, e agora tornado
publico, de que o sistema de bombeamento da cidade de Porto Alegre
requeria manutencao urgente, sem a qual poderia falhar em uma provavel
enchente — foi exatamente o que aconteceu. Também falhou o sistema de
comportas, que tinha visiveis fragilidades de manutencao. O prefeito da
cidade desprezou todos os avisos dos servidores municipais. Diante disso, o
jornalista Leandro Demori chamou a capital Porto Alegre de “a cidade case
do estado minimo”. O governador do estado, Eduardo Leite, também
conhecido defensor do estado minimo, quando cobrado sobre os avisos
repetidamente anunciados sobre as fortes chuvas que viriam, manifestou
que ndo investiu em prevengdo porque o estado tinha “outras agendas”
(Rizzotto; Costa; Lobato, 2024, p. 1 e 2).

Esse caso ilustra os impactos do desmonte das politicas publicas e da
negligéncia na gestdo de riscos socioambientais, afetando diretamente a sociedade,
inclusive a educacdo. Apds a pandemia de covid-19, a escola ja precisou se adaptar

a um cenario de instabilidade. Mais recentemente, além das enchentes, eventos
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extremos como fumaga de queimadas? e ondas de calor®® tém interferido na vida
escolar no RS e no Brasil, evidenciando a necessidade de uma acgao estatal
estruturada e nao negacionista diante das crises climaticas. A auséncia de
planejamento adequado por parte do poder publico ndo apenas compromete a
seguranga da populagcdo, mas também aprofunda a precarizagdo da educacgéo

publica, impactando o cotidiano das escolas e a qualidade do ensino.

Além das orientagdes confusas, as mudangas frequentes na organizagao
curricular comprometem a continuidade das atividades escolares. Desde o inicio da
implementagdo do NEM, as matrizes curriculares da rede estadual do RS foram
alteradas anualmente, como indicado em SEDUC (2022, 2023b). Esse cenario de
instabilidade é evidenciado pelos relatos dos professores:

Até agora, nés nao repetimos, acho que nem um ano ali na escola a gente

repetiu disciplinas de ano para o outro, dos itinerarios. Entado, cada ano é
uma coisa nova. E, quando é para repetir, no outro ano troca (B1, 37).

Ou daqui a pouco esta comegando o ano, ndo se sabe direito a carga
hordria da disciplina. Se sdo 2 periodos ou 3, porque, enfim, parece que
eles ainda néo decidiram, entdo esse tipo de coisa acaba acontecendo
porque eles acabam mudando as orientagbes (Q1, 958).

B1 enfatiza que a estrutura do NEM tem sido constantemente reorganizada,
sem garantir continuidade nem mesmo para disciplinas que, teoricamente, deveriam
ser mantidas. Até definicbes basicas, como a carga horaria das disciplinas,
permanecem incertas até o inicio do ano letivo, dificultando o planejamento docente.
Essa instabilidade afeta ndo apenas a organizacdo do trabalho pedagdgico, mas

também as perspectivas dos professores sobre o futuro da educagao:

Sempre acho que a sensagdo de incerteza sobre como serda o ano
seguinte, poderia apostar que é uma sensagdo quase que undnime.
Ninguém sabe como exatamente vai ser (F1, 363).

Também essas mudancgas recorrentes, elas também colaboram para a falta
de construcdao de um sentido, de onde queremos chegar, de quais S&o 0s
objetivos da educagédo, quais séo os valores que pretendemos trabalhar (F1,
365).

O relato de F1 evidencia que a falta de previsibilidade no sistema educacional

nao apenas desorganiza o trabalho docente, mas também compromete a construgao

22

https://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/2024/09/11/fumaca-de-queimadas-muda-paisagem-d
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-na-rede-estadual/
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de um projeto educacional sélido. Assim, a auséncia de diretrizes estaveis impacta a
definicdo de metas, valores e principios pedagdgicos, resultando em um cenario de
constante adaptacdo e incerteza para os professores. Quando as reformas sao
implementadas dessa forma, a autonomia docente se torna meramente formal, ja
que os docentes sado reduzidos ao papel de executores de diretrizes instaveis e

contraditorias (Contreras, 2012).

Um exemplo significativo desse problema é o componente curricular de
Iniciacdo Cientifica, cuja descontinuidade frustrou professores e estudantes. B1
relata a expectativa de que a disciplina seria mantida, permitindo o desenvolvimento
mais aprofundado de projetos de pesquisa. No entanto, a interrupcao repentina
prejudicou o andamento das atividades:

Mas dai cada ano da uma mudancga, né? A gente ndo tava assim, também,
esperando que fosse alterar. Por exemplo, ano passado [2023], nés
tinhamos um componente que era a iniciagao cientifica. O que que eles nos
diziam: que esse componente continuaria neste ano, pra neste ano [2024]
eles executarem o projeto, eles irem atras, fazerem as entrevistas, toda a
producéo de dados. Este ano néo teve, entao tu cortou no meio. Ai até os
alunos estavam esperando. “Profe, e esse ano?” “Esse ano ndo tem” “Profe,

mas tu disse” “Nao, ndo tem, mudou”. Entdo ficou um trabalho meio que
pela metade (B1, 33).

O impacto da descontinuidade também é reforcado por Q2, que aponta a
frustragdo gerada nos docentes e estudantes, especialmente porque a disciplina

havia se consolidado como uma experiéncia positiva:

No passado, iniciagdo cientifica tinha 2 periodos para os segundos anos. Ai
a esperancga era que nesse ano agora, o terceiro ia ter. Dai ndo, cortaram,
né? Ai se perdeu todo o trabalho, porque ano passado foi a primeira
mostra cientifica da escola (Q2, 995).

A falta de previsibilidade, como algo ja estabelecido nesse cenario de
reforma, pode gerar um efeito desmotivador, especialmente para professores mais
experientes, que, diante de mudancas constantes, passam a questionar a validade

do planejamento detalhado de suas aulas. Q2 reflete sobre essa insegurancga:

Eu acho que isso desmotiva um pouco um pouco eles [professores mais
experientes], né? Saber que no préximo ano talvez nem vai mudar, por que
que eu vou montar um planejamento, tudo certinho, se daqui a pouco
ndo vou usar mais? (Q2, 1033).

Além de afetar o engajamento docente, a insegurancga parece ser um reflexo
de instabilidades institucionais superiores, propagando-se ao longo da hierarquia

escolar. Q1 percebe que até mesmo a equipe gestora repassa orientagcdes da CRE e
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receio, pois as mudangas constantes impedem qualquer

Eu noto que eles [a gestao escolar] repassam essas orientagées da CRE,
da Seduc com um certo temor. Assim, com certo receio de, ‘ai, eles nos
mandaram isso hoje, mas vai saber o que eles vdo fazer na semana que
vem, sera que vdo mudar de ideia’? Enfim, entdo eu noto uma certa
inseguranga porque as orientagbes mudam com uma certa frequéncia (Q1,
973).

O discurso de Q1 evidencia que a inseguranga nao se limita ao ambiente da

sala de aula, mas se propaga por toda a estrutura escolar, afetando gestores e

professores, que precisam lidar com diretrizes instaveis e decisdes contraditérias.

Em resumo, F4 e Q1 recorrem a mesma metafora para representar a

experiéncia com o NEM:

O que foi tentado foi muito mais a frase da secretaria da educagédo da
Raquel Teixeira, que foi repetida ao longo desses anos em varias lives. Eu
nao estou inventando nada aqui. O tal do trocar a roda com o carro
andando. Essa foi uma das frases que foram ditas para nés, ipsis litteris,
néo t6 nem parafraseando (F4, 716).

E como se a gente estivesse tentando trocar a roda de um carro em
movimento. Isso ndo é bom de se fazer, né? (Q1, 956).

A metafora de “trocar a roda com o carro andando” (atribuida a secretaria de

Educagcédo do RS por F4) sugere que a reforma foi implementada de maneira

improvisada e sem planejamento adequado, exigindo adaptagdes constantes por

parte dos professores enquanto o processo ja estava em curso. Esse cenario reforga

a percepgao de

inseguranga e desorganizagdo na conducdo das diretrizes

educacionais, evidenciando as dificuldades enfrentadas pelos docentes ao tentarem

acompanhar mudancas que ocorrem sem estrutura prévia ou suporte adequado.

Como solugéo para uma reforma bem-sucedida, F4 sugere:

Minha expectativa € que se crie uma caminhada a longo prazo para que
talvez 2026, 2028 a gente consiga pensar numa reformulag¢do curricular que
parta de baixo para cima. Que parta de uma ideia de que é preciso menos
atacado e mais varejo. E preciso dar mais liberdade & ponta das escolas,
incentivando muito a ponta (F4, 800).

A metafora “menos atacado e mais varejo” utilizada por F4 enfatiza a

importancia de um processo de reformulagdo que valorize a participagcdo e as

demandas da comunidade escolar, em vez de mudangas abruptas, impositivas e

generalistas. Ao contrario das reformas impostas de cima para baixo, a proposta de
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F4 defende uma construgéo progressiva e dialdgica, que incentive a participagado dos
professores, estudantes e gestores na definicdo das diretrizes educacionais. Essa
perspectiva reforca a necessidade de politicas educacionais de Estado, e nao
apenas de governo, garantindo estabilidade, planejamento e coeréncia na

implementagdo de mudangas estruturais.

Conforme discutido nesta subsecao, a instabilidade curricular e a constante
reorganizacgao das diretrizes educacionais refletem um modelo de gestdo neoliberal
e gerencialista, na qual a educagéao é tratada como um servigo ajustavel a demandas
politicas e mercadoldgicas. Contreras (2012) evidencia como essa instabilidade
compromete a autonomia docente, transformando professores em meros executores
de mudancgas impostas de forma verticalizada. Ball (2005) analisa esse processo
como parte de uma cultura de performatividade, que exige dos docentes adaptagao
constante sem garantir condi¢des adequadas para a pratica pedagogica. Dessa
forma, a descontinuidade das politicas educacionais ndo € um problema isolado,
mas se configura como um projeto deliberado de desmonte da educagéo publica. A
constante alteragdo curricular impede o desenvolvimento de um ensino sélido e
estruturado, desmotiva professores, prejudica estudantes e transforma a escola em

um ambiente de permanente incerteza.
5.2.2. Subcategoria 2.2: Aprovagao sob coerc¢ao (nem tao) velada

As orientagbes institucionais impostas com falta de clareza ao docente,
interpretadas como uma forma de alienagao, impactam também os estudantes e seu
progresso. Analisando essa relagao, sera discutido como os docentes tém reagido a

intimidagao pela impossibilidade de reprovagao ao longo do NEM.

A participante B2 introduz esse tema como a unica cobranga percebida por

ela:

Eu néo vejo assim uma grande cobranga no sentido de saber o que que
esta sendo dado ou produtividade ou ndo. Eu vejo que a Unica cobranga é a
questdo da progressdo do aluno. Nao pode reter aluno, essa é a
cobranga. Posso dar meu itinerario formativo, posso dar minha eletiva,
posso dar minha disciplina, mas eu ndo posso ter aluno retido. Essa é a
Unica cobranga que é feita (B2, 216).

B2 relata que a principal demanda institucional que ela percebe nao esta

relacionada ao conteudo, mas a progressdao dos alunos, enfatizando que reter
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alunos é desencorajado. Essa percepgcao também é compartilhada por F3,
professora experiente, que aponta que essa pressao ja existia anteriormente, mas se

intensificou com o NEM:

E desde que eu estou no magistério, de uns 10 de uns 15 anos para ca, a
presséo para passar o aluno é muito grande, mas agora com novo ensino
médio, ela triplicou. (F3, 591).

A questdo da nado reprovagao pode ser analisada a partir de duas politicas
educacionais distintas, mas frequentemente confundidas: a aprovagcdo ou
progressdo automatica e a progressdo continuada ou parcial. Assim, € importante

diferencia-las antes de iniciar a discussao.

De acordo com Viegas (2009), que analisou historicamente as politicas
brasileiras de nao reprovacgao, ha registros desse tema desde o inicio do século XX,
como forma de combater o analfabetismo. Na década de 1950 (Almeida Junior,
1957; Pereira, 1958), a aprovagao automatica foi definida como a nao reprovacgéo, ja
sendo proposta como uma possibilidade de reduzir as altas taxas de evaséo e
repeténcia no Brasil e economizar recursos financeiros. Nos anos 90, Silva e Davis
(1993) e Mainardes (1998) ampliaram a discussao sobre a aprovagao automatica
como uma forma de romper com a seletividade e reorganizar o fluxo escolar. A
diferenciacéo entre os dois termos ¢é sintetizada por Bertagna (2009, p. 80):

€ importante considerar que a progressao continuada propde a avaliagdo
continua do processo de aprendizagem dos alunos, assim como
recuperagao continua, além de modalidades alternativas de adaptagao,
reclassificagdo, avango, aproveitamento escolar, controle de frequéncia dos
alunos e dispositivos regimentais. Com essas alternativas e tendo o
progresso como alavanca propulsora da aprendizagem, pretende se
beneficiar os alunos, favorecendo o seu desenvolvimento afetivo, social e

cognitivo. Portanto, ndo deveria ser considerado aprovacdo automética,
visto que esta desconsidera o processo de aprendizagem da criancga.

Dessa forma, enquanto a aprovacido automatica desconsidera o aprendizado
real, a progressao continuada propde um acompanhamento mais cuidadoso do
estudante, oferecendo estratégias de recuperagao para que ele supere dificuldades

sem ser reprovado imediatamente.

Na LDB, a progresséo parcial é citada no artigo llI:

nos estabelecimentos que adotam a progressado regular por série, o
regimento escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que
preservada a sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino (Brasil, 1996).
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Esse dispositivo legal reforca a ideia de que o avango escolar deve ser
acompanhado de estratégias de recuperagdo, garantindo a continuidade do
aprendizado. No entanto, quando a implementagdo dessas politicas ocorre sem
suporte pedagogico adequado e sem dialogo com os docentes, elas podem ser
percebidas como meros mecanismos de flexibilizagdo, resultando na intimidagao dos
professores e na desvalorizacdo do processo avaliativo. Assim, compreender essas
distingdes é essencial para analisar como o NEM tem operacionalizado a progressao
dos alunos e como isso impacta a autonomia docente, a qualidade do ensino e a

motivagédo dos estudantes.

No RS, a discussdo sobre progressao parcial e aprovacdo automatica ja
gerava controvérsias em 2013. Em resposta as criticas, a SEDUCRS emitiu uma
nota afirmando que aqueles que questionam essa pratica desconhecem as normas
da educacéo brasileira. Na justificativa oficial, foi destacado que:

A progressao parcial € uma politica publica, legalmente prevista, que
assegura o direito a aprendizagem para a nossa juventude. Mais do que
garantir o acesso de todos os jovens a escola, buscamos manter esse

jovem em sala de aula, garantindo seus direitos na busca por uma
educagao publica de qualidade com cidadania (Rio Grande do Sul, 2013).

Mais recentemente, a SEDUCRS também publicou uma portaria que
regulamenta aspectos de aprovagéo, recuperagédo e progressao parcial para o ano
letivo de 2025%* (SEDUC, 2025). Para aprovagdo, devem ser cumpridos os critérios
de frequéncia superior a 75% e média anual por componente curricular igual ou
superior a 6. A recuperagao deve ocorrer a partir da realizacdo dos EAC ao longo
dos trimestres. A progresséo parcial € apresentada no Artigo 7:

Aos estudantes que nao alcangcarem a média prevista para ano/série ao final
do ano letivo em no maximo duas areas de conhecimento e, em até dois
componentes curriculares por area, sera ofertada a Progressao Parcial,

conforme o Parecer Ceed n° 545/2015 - fl. 24, no ano seguinte (SEDUC,
2025, grifo nosso).

Existe, ainda, uma especificidade para a parte diversificada, caracterizada

pelos IFs:

Il - Para fins de Progressdao Parcial no Ensino Médio nado serao
considerados os componentes da Parte Diversificada (SEDUC, 2025).

2 Apesar de a portaria ser valida a partir de 2025 (depois da entrevista com os participantes), essas
definicdes ja eram seguidas anteriormente.
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No entanto, ndo fica claro como funcionam as condi¢cdes de aprovagdo nos
IFs.

Embora a legislagcdo preveja a progressao parcial como um mecanismo que
permite ao estudante recuperar conteudos pendentes no ano seguinte, os relatos
dos participantes ndo demonstram que isso ocorra na pratica, como sera discutido a

seqguir.

A progressao parcial, portanto, € um dispositivo legalmente estabelecido, mas
sua implementacido imposta aos professores — que, muitas vezes, desconhecem a
regulamentacao e/ou a interpretam como aprovagao automatica — gera resisténcia.
Assim, a discussao a seguir ndo se concentra nos aspectos normativos da nao
reprovacao, mas sim na forma como os professores percebem essa exigéncia, lidam

com a pressao para cumpri-la e a problematizam em sua pratica pedagogica.

Como justificativa para essa circunsténcia imposta, B2 menciona que o
discurso institucional incentiva o processo avaliativo como emancipatorio:

Essa histéria de avaliagdo emancipatoria, ela é uma faldcia. Ela é feita para

que a gente acredite no projeto politico. A ideia do projeto politico novo é

diminuir as escolas, desinchar a maquina publica. Isso todo mundo sabe
(B2, 224).

A participante B2 considera o argumento da avaliagdo emancipatéria como
uma falacia, utilizada para justificar um projeto politico que busca reduzir o tamanho
das escolas e da maquina publica, visando a reduc¢ao de gastos. Ela contrasta essa

realidade com sua prépria experiéncia como estudante:
As escolas de 10 anos atras, 20 anos atras, que foi quando eu me formei.
As escolas eram enormes, eram cheias de alunos. A nossa escola que a
gente da aula, ela é enorme por causa que ela era toda ocupada. Hoje em
dia ela esta vazia, porque a Escola esta sendo esvaziada através de

ferramentas de esvaziamento da escola. E progressdo sem reter
ninguém, progressdo em massa, hao tem mais aluno retido. (B2, 225).

A experiéncia relatada por B2 indica que a progressdao em massa nao se
limita a uma mudanga pedagdgica, mas tem repercussodes estruturais, levando ao
esvaziamento das escolas publicas. O aspecto econbmico dessa politica
educacional é evidenciado por F3, que aponta como a retencdo de estudantes é

vista como um custo pelo governo:

Mas tem todos aqueles discursos da CRE, da diregdo, que para o governo,
financeiramente ndo sei quanto da la por aluno que roda. (F3, 593).
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De acordo com a participante F3, a justificativa para a progressdo em massa
estd nos aspectos financeiros, destacando o custo para o governo manter os
estudantes na escola caso sejam reprovados. Os depoimentos de B2 e F3 destacam
a precarizagao da educacao publica em nome da austeridade fiscal, na qual a
retengao de estudantes pode ser vista como um custo que se busca eliminar, em vez

de um indicativo de dificuldades de aprendizagem a serem trabalhadas.

Assim, ha um viés econdmico dessa politica educacional, apontando que a
retencdo de estudantes representa um custo para o governo, o que justificaria a
pressao institucional para que os professores aprovem seus alunos. Essa
circunstancia evidencia como a racionalidade neoliberal se manifesta nas politicas
educacionais. Conforme Ball (2012), o Estado neoliberal prioriza a eficiéncia
econdmica em detrimento da garantia de direitos, deslocando a preocupagao com o
aprendizado para a administragcdo dos custos educacionais. Isso se reflete no relato
de F3, que aponta a reprovagdo como um 6nus financeiro para o governo. A respeito
do esvaziamento das escolas publicas destacado por B2, Laval (2019) relaciona
esse fenbmeno ao desmonte da educagao publica em nome da racionalidade
econdmica. Portanto, a progressdo em massa, ao desconsiderar a aprendizagem
real dos estudantes, deslegitima a escola publica e aprofunda as desigualdades

sociais.

Essa perspectiva sugere que as decisdes sobre avaliagdo e progressao nao
estariam apenas fundamentadas em principios pedagdgicos, mas também em
I6gicas administrativas e financeiras. O que as docentes percebem, portanto, € que
as diretrizes de avaliagdo sao desenhadas para atender a interesses orgamentarios
e politicos, ao invés de priorizar o aprendizado real dos estudantes. Dessa forma, a
chamada avaliagcdo emancipatéria, no contexto relatado, converte-se em um
elemento de controle institucional, que recai sobre os professores na forma de
pressdes e assédios para aprovar os alunos, independentemente do dominio efetivo

dos conteudos.

Aliado a isso, as questdes de avaliagdes externas e melhoria de indices se
relacionam diretamente aos aspectos de progressao automatica, como relata F1:
Eu acho que sim, ao longo do tempo, com o passar dos anos, houve uma

flexibilizagdo bem grande no sentido de favorecer uma aprovagdo dos
alunos para fins de melhoria de indices e de fluxo escolar (F1, 328).
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F1 acredita que, ao longo dos anos, houve uma flexibilizagdo nas aprovagdes
dos alunos, visando melhorar os indices educacionais e o fluxo escolar. Conforme foi
abordado anteriormente, a cobranga por um bom desempenho dos estudantes em
avaliagdes de grande escala sobrecarrega o trabalho docente, mas também se pode
se configurar como um mecanismo de coergdo. Relembrando a fala de B1:

E de tudo que é lado [a cobranga], porque hoje em dia nés temos o IDEB, o

SAERS, o Avaliar E Tri, a avaliagdo formativa, a avaliagao somativa (B1,
91).

Nesse contexto, a melhoria nos indices se torna uma consequéncia direta do
aumento das taxas de aprovacdo—um dos critérios avaliados pelo IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica). Como resultado, as escolas sao
incentivadas a garantir a progressdo dos alunos para elevar suas classificagdes,
uma vez que melhores desempenhos nos indicadores podem estar associados a

maiores investimentos financeiros para a rede escolar.

Esse contexto esta relacionado com a cultura do desempenho, que consiste
na “cultura explicita do mercado, que apresenta um conjunto de modelos
estandardizados, consolidados e impostos aos educadores” (Nosella, 2010, p. 37).

Nela,

constantemente tanto a agenda do professor como a do aluno, no que diz
respeito ao processo ensino-aprendizagem, tém que ser abandonadas em
funcdo daquilo que foi definido pelas autoridades educacionais como
indicadores de bom desempenho (Santos, 2004, p. 1153).

Ademais, é necessario problematizar as limitagcdes do IDEB como parametro
de qualidade educacional, especialmente em relagdo a forma como ele é
apresentado a populagao, desconsiderando os fatores estruturais que influenciam os

resultados. E importante destacar como

[...] ele é apresentado (e divulgado) para a populagdo, em que a escola
aparece como Unica responsavel pelo desempenho de seus alunos, sem
qualquer vinculagao a relacdo deste com seu entorno social, com a rede de
ensino a qual pertence e com as politicas publicas as quais esta, direta ou
indiretamente, submetida, pois tal isolamento pode gerar a ideia de que a
escola e seus profissionais sdo, sozinhos, responsaveis pelos resultados
obtidos nas avaliagbes externas, induzindo de forma equivocada a ideia da
perda da influéncia do entorno social e das politicas publicas sobre os
resultados dessas avaliagbes, tendo como consequéncia a
desresponsabilizagdo, de forma branda, do sistema educativo e social mais
amplo sobre tais resultados (Almeida; Dalben; Freitas, 2013, p. 1169).
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Dessa forma, a parametrizacdo da qualidade da educacéo por meio do IDEB
aumenta a vigilancia sobre o trabalho docente para que as metas sejam cumpridas
(Voss, Garcia, 2014). Assim, é necessario repensar o IDEB, de forma que ele possa
considerar outros fatores que se relacionam com a qualidade educacional, como
“nivel socioecondmico e cultural dos alunos; formacdo docente; valorizacdo do
magistério; condi¢des materiais e imateriais de trabalho; gestdo escolar;
infraestrutura da escola, e insumos” (Chirinéa; Brandao, 2015, p. 461). Assim, é
necessario superar a logica da avaliagao baseada exclusivamente em desempenho
quantitativo, para que os indicadores educacionais considerem as desigualdades
estruturais e as condi¢bes reais da educagao publica, garantindo uma analise mais

ampla e justa da qualidade do ensino.

No entanto, muitas questdes a respeito da percebida aprovagao compulséria

nao ficam explicitas aos professores, conforme enfatiza B2:

Em vez de chegar alguém, a secretaria, a supervisédo, e dizer isso [que a
progressao vai acontecer], isso ndo acontece, por qué? Porque é antiético,
é errado. Qual é a sociedade que vai concordar que seu filho passe sem
rodar nunca, que passe progressivamente. E sé ir na aula que ele passa de
ano? Ninguém ia querer (B2, 226).

A analise de B2 evidencia a falta de transparéncia sobre a progressao parcial
dos alunos, destacando que admitir essa pratica seria algo antiético e socialmente
inaceitavel. A participante aprofunda a discussao, apresentando como isso é imposto
de forma subliminar:

Entdo como eles ndo podem fazer isso, eles fazem um jogo, uma volta:

"ah, vocé tem que fazer uma avaliagdo que emancipe o aluno, o aluno
tem direito ao aprendizado” (B2, 227).

A participante B2 descreve que a avaliagdo emancipatéria do estudante é
utilizada como justificativa para promover a progressao automatica, sem abordar o
problema da nao reprovagdo. O conceito de avaliagdo emancipatoria se baseia em
pressupostos que incluem a coeréncia entre a avaliagcdo e a pratica docente,
enfatizando uma abordagem critico-transformadora que busca promover a mudanca
social e educacional. Essa avaliagdo € participativa, incorporando o dialogo e a
inclusdo ativa dos envolvidos, e reconhece que ndo é uma pratica neutra, mas

comprometida com valores e a critica educativa (Saul, 2008).
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No entanto, a forma como esse paradigma aparece no contexto do NEM
parece descolada de sua fundamentacao tedrica e aplicada de maneira impositiva,
sem dialogo com os docentes. O que deveria ser um processo avaliativo voltado
para o desenvolvimento do estudante torna-se um mecanismo de coergao
institucional, como complementa F4-:

Ha um assédio bastante sutil, até porque, com medo de que ele seja, de
fato, caracterizado como assédio (F4, 754).

F4 menciona a existéncia de um assédio sutil no ambiente educacional
relacionado as ordens da SEDUC, destacando que ele € mantido discreto para evitar
ser formalmente reconhecido como tal. Essas exigéncias aumentam a medida que

se chega mais perto do final do ano:

Entao a gente tem uma pressdo muito grande, e comega a chegar ali o
final do ano, a gente ja fica bem ruim, porque tem que passar muito aluno
ali que ndo merece. (F3, 592).

F3 relata o impacto emocional da exigéncia institucional para aprovar alunos
no final do ano, mesmo aqueles que nao atingiram os critérios necessarios. Ele

descreve um exemplo que ocorreu na sua escola:

Teve um ocorrido na nossa escola, e Vacaria inteira praticamente sabe que
veio tipo uma ordem que nao era pra rodar ninguém. E ai todos aqueles
que ja tinham desaparecido, que a gente nem lembrava mais do rosto,
foram atras, foram atras, foram atras, voltaram no tudo ali no final do ano
e a gente passou toda essa gente. Porque era a ordem que foi dada para
nos (F3, 639).

O relato de F3 expde a contradi¢gdo entre as diretrizes legais da SEDUCRS e
a realidade imposta aos docentes. Mesmo alunos que nao cumpriram o critério
minimo de frequéncia de 75% foram aprovados, evidenciando a flexibilizagao
extrema das regras para garantir a progressdo. Essa situagao vai além da mera
sugestdo de aprovacgdo e se concretiza em intimidagdes diretas aos professores,

como aponta B2:

Ja aconteceu de sermos intimidados pra aprovar aluno. O comunicado
"extraoficial" era que, quem reprovasse alguém, teria que deixar
atividades pro aluno fazer nas férias e teria que ir na escola aplicar (B2,
285).

B2 relata que, em sua escola, a intimidacdo pela aprovacado se deu de
maneira extraoficial, por meio de um comunicado que ameacgava impor encargos

adicionais aos professores que optassem por reprovar alunos. Esse depoimento
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reforga a ideia de que a presséo pela progressédo dos estudantes ndo se da de forma

sutil, mas opera por meio de ameacas veladas.

Esse cenario expde uma contradigdo fundamental: a progressao parcial esta
formalmente regulamentada pela SEDUCRS e prevista em diretrizes legais, mas os
professores percebem um discurso coercitivo para garantir a aprovagao a qualquer
custo. Assim, o que deveria ser um processo de avaliacdo comprometido com o
desenvolvimento dos estudantes acaba se tornando um instrumento de controle

sobre os docentes, que se sentem pressionados a seguir diretrizes que os oprimem.

A respeito das paradas pedagogicas®, F4 descreve como elas sdo

consumidas por burocracias:

Nas paradas pedagdgicas, por exemplo, ndo se discute, ndo se produz
nada nas paradas pedagdgicas. O que tem se feito? Tem se preenchido
burocracia, pra qué? Para tentar impedir o professor de reprovar aluno
no final do ano, como se essa documentagao extensa fosse fazer o
professor pensar duas vezes antes de reprovar o aluno, como se ele
desejasse reprovar o aluno (F4, 763).

F4 denuncia que, em vez de promover debates pedagdgicos e producao
colaborativa, essas reunides sao utilizadas para exigir registros administrativos, cuja
funcdo parece ser dissuadir os professores da reprovacdo de estudantes. Essa
pressao institucional se manifesta de diferentes formas, incluindo o monitoramento
dos indices de aprovagado. Ele relata uma mensagem enviada a escola pela
SEDUCRS

Recebemos uma mensagem que foi comunicando, nhesse momento, que se
a nossa escola terminasse o ano letivo agora, apenas um percentual dos
alunos estaria aprovado. Entdo, foi uma mensagem que veio por e-mail da
Secretaria de Educacédo para a direcdo da escola dizendo, olha, se vocés
terminarem o ano agora, s6 37% ta aprovado, o que que esta
acontecendo? Revisem esses numeros. E ai eu fiz um comentario,
dizendo, olha, isso aqui [0 baixo indice de aprovagao] é fruto de um ano, na
verdade, mais de um, sem reunido, sem debate estratégico, sem
capacidade alinhamento pedagdégico, sem capacidade de construgao
de instrumentos avaliativos, colaborativos, cooperativos,
interdisciplinares (F4, 748).

A mensagem recebida pela escola sugere pressao administrativa sobre os

critérios de avaliagao, ao solicitar revisdo dos numeros de aprovacao. F4 aponta que

% A parada pedagogica ocorre trimestralmente na rede estadual, antecedendo os conselhos de
classe. E um dia dedicado aos educadores para troca de experiéncias, planejamento e estratégias de
ensino, fortalecendo a colaboracdo entre as escolas. Mais informagdes em:

https://educacao.rs.gov.br/parada-pedagogica-dedicada-ao-desenvolvimento-profissional-de-educador
es-e-planejamento-pedagogico-das-escolas-estaduais-sera-re. Acesso em: 8 abr. 2025.
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essa preocupacado ndo esta associada a uma analise pedagodgica do ensino e da
aprendizagem, mas a necessidade de garantir indicadores elevados de aprovagao.
Segundo ele, a precarizagao dos indices educacionais esta, na verdade, diretamente
relacionada a auséncia de espacgos de planejamento, nos quais deveriam ocorrer
debates estratégicos e a construgdo de instrumentos avaliativos interdisciplinares e
colaborativos. Dentro desse contexto, F4 analisa ainda o papel da mentoria
pedagogica, um programa que, segundo a SEDUCRS, teria sido responsavel pelo

aumento dos indices de aprovagao em 2023:

E isso porque eles entenderam que o piloto [da mentoria pedagdgica], o
projeto piloto, chamado tutoria ano passado, teria sido o projeto
responsavel pelo aumento do indice de aprovacgéao de 2023. Eles fizeram
uma correlagdo espuria, porque nao foi isso que fez crescer o aumento de
aprovagdo. O que fez crescer o aumento de aprovagdo foi o continuo
assédio, que continua esse ano por uma demanda de aprovacgées, revisbées
de caderno de chamada do professor, para perguntar sobre tal nota, a
continuidade de atas e inumeras atas de burocracia pra te ter
documentacgao para reprovar o aluno (F4, 756).

F4 critica a associagcdo equivocada entre a mentoria pedagdgica e o0 aumento
das aprovacgdes, argumentando que essa correlagdo nao reflete a realidade do
trabalho docente. Para ele, o que realmente impulsionou o crescimento dos indices
nado foi a agdo pedagdgica da mentoria, mas sim o assédio continuo sobre os
professores, que envolve revisbes frequentes dos cadernos de chamada,
questionamentos sobre notas e uma carga burocratica excessiva para justificar a

reprovacao de alunos.

Nesse cenario, a mentoria pedagogica se torna um instrumento de vigilancia,
reforcando os mecanismos institucionais de controle sobre os professores. Como
aponta F4, a figura do mentor, em vez de servir como apoio a escola, é utilizada para
sustentar a narrativa de que o aumento dos indices de aprovagao resulta de
melhorias pedagdgicas, quando, na realidade, a pressdo administrativa para aprovar

alunos é o verdadeiro fator por tras desse crescimento.

Essa dinédmica evidencia a necessidade de uma analise critica das
estatisticas educacionais. Como aponta Carvalho (2001, p. 554), a melhoria nos
indices de aprovagao nao pode ser tomada como um indicativo direto da qualidade
do ensino, visto que “isso resulta principalmente de politicas educacionais de

melhoria do fluxo, que conduziram a aprovacao automatica de alunos e, portanto,
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ndo reflete necessariamente uma real melhoria no acesso ao conhecimento”
(Carvalho, 2001, p. 554).

Dessa forma, os dados positivos de aprovagao devem ser interpretados com
cautela, pois podem mascarar uma realidade marcada por pressoes institucionais,
assédio aos professores e a desvalorizagao da avaliagdo como um processo efetivo

de aprendizagem.

Apesar da frustracdo expressa nos depoimentos sobre a impossibilidade de
reprovacéao, F4 ressalta que a reprovacéo nio é o objetivo dos professores:

Ninguém deseja reprovar o aluno, ninguém fica dormindo pensando, eu
vou reprovar fulaninho (F4, 764).

O relato de F4 representa o posicionamento dos demais participantes: o
problema nao esta na nao reprovagao em si, mas sim na forma como a pressao pela
aprovacao se impde como uma diretriz hierarquica e inflexivel. Ele critica o carater
impositivo dessa politica, diferenciando uma perspectiva pedagdgica construida

coletivamente da mera exigéncia administrativa:

Tu [falando sobre si mesmo] é um professor todo progressista, trabalha no
Colégio X, no Colégio Y [escolas conhecidas na cidade por serem
progressistas], € um professor a favor da reprovagdo? Nao, no mundo ideal,
€ o6bvio, eu ndo sou a favor de reprovagado. Dentro do contexto em que o
horizonte pedagbégico é pensado para que a reprovagdo ndo acontega, ou
seja, filosoficamente, a coisa é pensada pedagogicamente e na agdo
didatica, ela é pensada para reprovagdo ndo acontecer, é obvio que a
reprovagdo ndo acontecera. Agora tu descer de cima para baixo, algo
esperando que a reprovagdo nao acontecga, é delirante, é delirante, me
causa dor de cabega s6 de eu falar isso pra ti, isso ja me causa dor (F4,
757).

F4 se posiciona contra a reprovacdo, mas sua critica reside na forma como a
eliminagdo dessa pratica € imposta de maneira autoritaria, sem considerar o
contexto pedagdgico real das escolas. Para ele, a reprovacédo nado deve ser o
objetivo da escola, mas a politica de progressdo deve ocorrer dentro de um
planejamento estruturado, e ndo como uma exigéncia administrativa que ignora as
dificuldades reais do ensino e da aprendizagem. Para que a progressao continuada

ocorra de forma eficaz para todos os atores envolvidos na escola, ela

nao pode ser um elemento isolado e pontual, mas integrar um projeto
educacional mais amplo e consistente, com a definicdo de conteudos
curriculares, garantia de condicdes basicas a todas as escolas,
consistentes estratégias de formagdo continua, valorizagdo dos
profissionais da educag¢ao, democratizagdo em todos os niveis do sistema
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educacional, capazes de afetar a escola em seu conjunto, de modo
especial, no que se refere as estratégias de ensino e praticas de avaliagéo e
promogéao (Mainardes, 1998, p. 27, grifo nosso).

O depoimento de F4 evidencia como a progressao automatica ocorre sem
dialogo, sem garantia de suporte adequado e sem articulagdo com um projeto
pedagdgico consistente, contrariando o proposto por Mainardes (1998). Nessa
circunstancia em que a progressdo continuada nao ocorre de forma coerente, a
autonomia docente se enfraquece. Contreras (2012) argumenta que quando o0s
professores perdem o poder de avaliar criticamente sua pratica e sdo obrigados a
sequir diretrizes impostas sem possibilidade de adaptagdo, ocorre o que ele
denomina de desprofissionalizagdo docente. Nesse cenario, os professores deixam
de ser agentes ativos do processo educativo e passam a desempenhar um papel
burocratico, no qual a aprovagao dos alunos ndo depende mais de sua avaliagao

profissional, mas sim de pressdes externas.

Além disso, o gerencialismo educacional, caracterizado pelo foco em métricas
de desempenho e responsabilizagdo individual dos docentes (Ball, 2005), reforca
esse controle ao associar a aprovagao dos alunos a eficiéncia da escola e dos
professores. Assim, o que F4 denuncia como “delirante” ndo é a existéncia da nao
reprovagcdo, mas sua imposicdo que desautoriza os professores e os reduz a
técnicos que executam as diretrizes. Conforme discutido, essa politica educacional e
suas contradi¢ées nado sao algo recente. Portanto, o que se observa no NEM néo é
uma ruptura, mas a manutengao da controvérsia historica, na qual os professores
sdao sistematicamente excluidos do processo de construgdo de politicas

educacionais.

A progressao parcial, quando aplicada sem dialogo e sem suporte adequado,
se torna, portanto, um instrumento de controle hierarquico, enfraquecendo a
autonomia docente e transformando os professores em agentes passivos dentro do
sistema educacional. Em vez de promover uma educagcdo emancipatoria, como
sugere o discurso institucional, a imposi¢cdo dessa politica de maneira verticalizada
contribui para a precarizacdo da profissdo docente, retirando dos professores sua

capacidade de reflexao e decisédo sobre os processos de ensino e de aprendizagem.

Adicionalmente, essa configuracdo de n&o reprovagdo, segundo o0s

participantes, tem causado alteragdes nas relagbes de autoridade entre professores
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e estudantes. Na experiéncia de B1, essa ainda exerce influéncia nos estudantes,
mesmo que de forma simbdlica:
A gente nunca diz que ndo roda, vocé faz o discurso e eles [os
estudantes] fingem que acreditam, né? Mas eles sabem que é dificil, mas

mesmo assim a gente diz 6 fulano ciclano, abaixo da média por causa de
tais atitudes, tem que melhorar e eles vdo, eles melhoram (B1, 114).

B1 relata que o discurso feito para os estudantes € que eles poderao ser
reprovados, o que eles fingem acreditar. Assim, essa ainda € uma moeda de troca
na relagdo entre professores e estudantes. No entanto, ela tem se desvalorizado,
conforme menciona B2:

Se o aluno, claro, se ele te desrespeitou, tu podes tirar ele da sala de aula.
Mas se ele néo veio, se ele foi mal na tua prova, se ele ndo gosta da tua
matéria, se ele ndo gosta de ti, tu ndo tens autonomia para repetir esse

aluno ou pra qualquer coisa. Ndo tem mais. E antes tinha, entéo isso é
uma coisa que também abalou bastante (B2, 244).

B2 ressalta que os professores perderam a autonomia para reter alunos por
critérios que antes eram considerados fundamentais, como desempenho académico
e envolvimento nas aulas. Essa mudanga desestabiliza o papel tradicional do
professor e exige uma adaptagcdo as novas diretrizes. Ela aprofunda essa reflexao
ao descrever as transformagdes que ocorreram ao longo do tempo:

Eu vi esse processo acontecer [de mudanga de "autonomia"]. Meus colegas,
uns sairam da escola, outros mudaram a forma de dar aula. Porque antes
era uma aula baseada na autoridade, no "faz porque eu estou mandando
, hdo quer fazer? Tudo bem, vou te dar zero e tu vai rodar”. Agora ndo
tem isso, nao tem o ‘fazer porque eu estou te mandando”. Nao pode, nao
roda. Se ele ndo fez agora, nesse momento, daqui a uma semana, vai vir

alguém que vai te pedir para fazer uma atividade avaliativa com esse aluno,
porque ele tem direito (B2, 245).

O depoimento de B2 sugere que a relagdo entre professores e estudantes,

que antes se baseava em uma autoridade impositiva, teve que mudar com a

ampliagcdo de oportunidades dadas aos estudantes. Esse fendmeno reflete o que
Arendt (1992, p. 243-244) denomina de crise da autoridade na educagio:

A crise da autoridade na educacdo guarda a mais estreita conexdo com a

crise da tradicéo, ou seja, com a crise de nossa atitude perante o ambito do

passado. E sobremodo dificil para o educador arcar com esse aspecto da

crise moderna, pois € de seu oficio servir como mediador entre o velho e o

novo, de tal modo que sua propria profissdo lhe exige um respeito
extraordinario pelo passado.

Embora essa questdo seja complexa e envolva multiplas dimensdes, aqui a

analise se concentra na relagdo entre a progressdo compulséria e a modificagdo da
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autoridade docente. Esse fenbmeno também representa uma mudanca na cultura
escolar, conceito abordado por Tardif (2014). O autor argumenta que os professores
constroem, ao longo de suas carreiras, uma cultura profissional baseada em certas

rotinas, valores e estratégias pedagogicas. A respeito disso,

mesmo no melhor dos casos, com os “bons estudantes”, o professor ja ndo
tem aquela antiga aura de autoridade esponténea que lhe dava a nobre
cultura escolar: ele deve convencer e motivar seus alunos, a fim de que eles
acreditem que sua educacgao lhes é realmente util (Tardif, 2007, p. 18).

Assim, a imposicdo da progressao automatica pode alterar essa cultura,
gerando resisténcia por parte dos docentes, que precisam encontrar novas formas
de lidar com os alunos sem recorrer a ameacga da reprovagao. Esse cenario
reconfigura o papel do professor na escola contemporanea, deslocando sua fungao
de autoridade tradicional para mediador da aprendizagem, ao mesmo tempo em que
enfraquece sua autonomia dentro do sistema educacional. No entanto, essa
mudanga é acompanhada de tensdes. Para B2, essa pratica é justificada sob o

discurso da avaliagdo emancipatéria, mas na pratica ela percebe como uma falacia:

Isso [dar muitas chances] ndo é emancipar o aluno. Tu ndo ta emancipando
o aluno, tu ta jogando-o para fora da escola. Isso ndo é emancipacao,
isso dai é uma falacia (B2, 230).

B2 critica a ideia de que oferecer multiplas oportunidades de aprovagao
equivale a garantir a aprendizagem do estudante. Para ela, essa pratica néo
emancipa, mas contribui para um processo de exclusao escolar velado. Assim,
cria-se um paradoxo: por um lado, a eliminagado da retencédo escolar pode ser vista
como um avang¢o na democratizagao da escola; por outro, quando ndo ha suporte
pedagogico suficiente para garantir a aprendizagem real, a progressao automatica
gera desconfiangca entre os professores, que a percebem como um mecanismo

artificial e burocratico.

Nesse contexto, F4 levanta uma hipotese que desloca a discussao para um
campo ainda mais complexo: a corrupgao dos estudantes pelo proprio sistema:

Entédo é a minha briga do ano passado e nesse ano provavelmente seguira

nesses conselhos de classe, é a ideia de que tu corrompes o aluno dessa

maneira. E o aluno, ele ndao é culpado disso, é que ele acaba sendo

corrompido pela maneira como o sistema opta por funcionar. E uma
opgao estrutural de funcionamento (F4, 760).

F4 argumenta que essa estrutura desresponsabiliza os alunos pelo seu

préprio aprendizado, fazendo com que o desengajamento se torne uma
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consequéncia sistémica, e n&o apenas uma escolha individual. Embora F4 nao
explicite exatamente como ocorre essa corrupgao, € possivel analisar sua hipotese a

partir da motivagao dos estudantes para os estudos.

A hipdtese levantada por F4 sugere que o modelo de progressao automatica
pode minar a motivacdo dos estudantes e influenciar no seu desempenho
académico. Ryan e Deci (2000) definem um espectro de motivagao que varia da falta
total de motivagdo (desmotivagdo) a motivacéo intrinseca. A desmotivagdo ocorre
quando o individuo nao percebe valor na atividade e ndo sente controle sobre seus
resultados, resultando em desengajamento. Ja a motivagdo extrinseca envolve
comportamentos movidos por fatores externos, como recompensas, puni¢cdes ou
reconhecimento social, podendo variar de uma regulagdo totalmente controlada
(como obedecer a regras por obrigagdo) até uma internalizagao parcial ou completa
dos valores da atividade. No extremo oposto, a motivagao intrinseca ocorre quando
a pessoa realiza uma agao pelo prazer e interesse inerentes a propria atividade,

promovendo maior persisténcia, engajamento e bem-estar.

No contexto escolar, a reprovagdo, embora problematica, pode ser
interpretada como um fator extrinseco que mantém certo nivel de compromisso dos
estudantes com as atividades académicas. Outros fatores motivadores também
podem ser a satisfacdo de pais e professores e a competicdo por melhor
desempenho entre colegas. Logo, se o sistema elimina ou reduz drasticamente as
consequéncias da ndo aprendizagem, os alunos podem perceber que o esforgo
académico se torna irrelevante, minando sua motivacdo extrinseca e,

consequentemente, seu engajamento.

Essa dinamica pode ser observada na diferenciacdo entre componentes da

FGB e dos IFs, de acordo com as comparagdes de F2 e F3.

Se um aluno reprovar em histéria ou matematica, talvez ele repita o ano.
Mas se reprovar em duas disciplinas de trilha, dificilmente sera reprovado.
(F2, 506).

E, mas eu percebo que as trilhas, o pessoal ndo tem coragem de deixar
aluno [retido]. Nos conselhos de classe, é fisica, quimica, matematica,
portugués. (F3, 647).

Os relatos de F2 e F3 sugerem que a percepg¢ao da reprovagao varia entre os

componentes curriculares. Nos IFs, como ja mencionado, a progressao parcial nao €
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considerada. Assim, os alunos podem desenvolver uma menor preocupagao com
seu desempenho académico, assumindo que a aprovagao € garantida, o que reforga
a hipotese de F4 sobre a "corrupgao" estudantil. Dessa forma, a progressao
automatica, quando imposta sem estratégias de acompanhamento eficazes, nao
apenas pode comprometer a motivagdo dos estudantes, mas também alterar sua

relacdo com a escola.

A aprovacado automatica ndo afeta somente a relacdo entre professores e
estudantes. Como consequéncia dessa controvérsia, B2 descreve o cenario de

conflito que se estabelece também entre os professores:

E ai a gente fica la, a gente se abraca enquanto professores, a gente
segura, "ah, ndo vamos deixar determinado aluno passar”, ai o0s
professores fazem uma forga tarefa pra que aquele aluno fique retido.
E ai o professor que ndo entrou [na forga tarefa para impedir que um aluno
passe de ano], dai comegam as brigas internas. Entdo, ou seja, coloca a
gente para um conflito com os préprios colegas. A gente sempre se
coloca em conflito. Eles sempre nos colocam num lugar como se fosse
uma arena. Entdo a gente comecga a brigar (B2, 233).

A partir do relato de B2, é possivel visualizar a arena de disputas que se torna
a sala dos professores, na qual alguns professores resistem a aprovacao forgada,
enquanto outros, por conveniéncia ou receio da burocracia, acatam as exigéncias
institucionais. Cria-se, entdo, mais um conflito entre a classe docente, gerando

divisdes e tensbes no ambiente escolar que fragmentam a coletividade.

Essa desunidao pode ser compreendida a partir do conceito de cultura da
performatividade, desenvolvido por Ball (2005). Ele argumenta que o gerencialismo
na educacao introduz uma logica de competicdo e responsabilizacao individual, na
qual os professores sdo levados a se enxergar como concorrentes ou agentes
isolados, em vez de membros de um coletivo profissional coeso. No contexto da
aprovagao automatica, aqueles que tentam resistir ao sistema podem se sentir
isolados e em conflito com os colegas que se submetem as diretrizes institucionais

para evitar burocracias e represalias.

Contreras (2012) também discute esse processo no contexto da autonomia
docente, destacando que a autonomia s6 é possivel quando ha um ambiente de
trabalho que valoriza a colaboragdo entre professores. Quando o sistema impde
politicas que colocam os docentes em lados opostos (como a aprovagao forgada

versus a resisténcia a ela), a autonomia & substituida pela obediéncia a regras
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externas, fragmentando a categoria docente e minando sua capacidade de
organizacgao coletiva. Nesse contexto, a divisdo entre professores que tentam resistir
e aqueles que aceitam a progressao automatica pode ser interpretada como um
efeito colateral da gestdo gerencialista, que transfere responsabilidades da
administragdo para os individuos, criando disputas internas dentro da equipe

docente.

Esse mecanismo é analisado também por Apple (2012), que argumenta que a
despolitizacdo da docéncia ocorre quando os professores sao levados a lutar entre
si, em vez de se organizarem coletivamente para questionar as condi¢des estruturais
impostas pelo sistema. Ao invés de promover um espaco de construgcéo coletiva, a
politica educacional gerencialista transforma o professorado em um grupo

fragmentado.

O impacto dessa coercdo é sintetizado no relato de F4, que descreve como a

pressao pela aprovagao se manifesta de diferentes maneiras:

Entao esses assédios, eles vém de varias maneiras. Eles vém em
burocracia, eles vém nas lives, chamando o professor de idiota dizendo
que o aluno vai reprovar se ele nao fizer tal método, ele vem na forma de
mensagem pros diretores, ele vem na forma do mentor esta
constantemente durante a semana, com a coordenagdo pedagdgica,
batendo esses dados com a coordenagédo pedagdgica e vendo o que que
esta sendo feito, o que ndo esta sendo feito ali dentro. Esse assédio, ele
é institucional, esta institucionalizado e muito bem calibrado (F4, 765).

O relato de F4 explicita a coercdo institucional, que opera por meio de
burocracias excessivas, mensagens intimidadoras e Vvigilancia pedagogica
constante. O sistema se estrutura de forma a desgastar o professor, impondo-lhe
responsabilidades que deveriam ser compartilhadas entre diferentes niveis da
gestao educacional. A burocratizagao da reprovagao, por exemplo, torna o processo
tdo desgastante que, na pratica, obriga os docentes a aprovar alunos para evitar

sobrecarga de trabalho.

Outro mecanismo de coergcdo mencionado por F4 é a figura do mentor
pedagogico, que, em teoria, deveria oferecer suporte aos professores, mas na
pratica se torna um agente de fiscalizagcdo e controle. Essa vigilancia constante faz
parte da légica gerencialista, na qual a autoridade docente € substituida por uma
supervisao administrativa externa, reduzindo o professor a um executor de diretrizes,

sem margem para exercer sua autonomia profissional.
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Diante desse cenario, torna-se evidente uma contradi¢ao central: enquanto a
LDB e as diretrizes educacionais formalizam a progressao parcial como um
mecanismo pedagdgico, os professores interpretam a imposi¢ao da aprovagao como
um sistema de coercdo. Assim, o que € descrito oficialmente como progressao
parcial é percebido na pratica como aprovagao automatica, gerando um ambiente de

inseguranca e assédio institucional.

Com base no que foi discutido nessa subcategoria, na experiéncia dos
participantes, a progressao automatica dos estudantes se apresenta como uma
estratégia para garantir a permanéncia na escola e reduzir a evasdo. No entanto, na
pratica ela se configura como um mecanismo de coergao institucional que reduz a
autonomia docente e transforma a escola em um espaco de controle. Os professores
relatam que a principal cobranca institucional nao é pela qualidade do ensino, mas
pela melhora dos indices educacionais, o que se relaciona ao cenario de aprovagao
forcada. Essa ldgica, justificada por discursos de avaliagdo emancipatéria e
eficiéncia financeiro-administrativa sustentadas em discursos neoliberais, impde-se
por meio de pressdes burocraticas, vigilancia pedagogica e intimidagdes (in)diretas.
O impacto dessa coergdo se manifesta na desestruturacdo da autoridade docente,
na modificagdo das relagbes entre professores e estudantes e no enfraquecimento
das dinamicas escolares. Como consequéncia, a escola se torna um ambiente no
qual a aprovacdo nao € mais resultado do aprendizado, mas de um calculo
politico-administrativo que busca manter os padrées educacionais dentro dos valores
esperados. Nesse cenario, a liberdade do professor é totalmente cerceada. Solto,
mas dentro de uma jaula, é exigido que ele improvise, na ilusdo de achar que esta

livre.

5.2.3. Subcategoria 2.3:  Autonomia iluséria e  improviso

institucionalizado

As mudangas recorrentes, a falta de organizagao, as imposi¢des verticais e os
assédios camuflados exigem adaptagdes constantes por parte dos docentes,
institucionalizando o improviso. Embora pareca haver uma certa margem de
liberdade, essa autonomia esta condicionada ao cumprimento das diretrizes

impostas, como relata F1:



130

O meu sentimento foi de liberdade quase que total, para decidir a maneira
que eu trabalharia e o que trabalharia [na disciplina de Estatistica Basica]

(F1, 323).
Essa aparente ‘"liberdade" esta diretamente associada aos objetivos e
habilidades propostas nas matrizes de referéncia, que (des)orientam o trabalho dos
professores. B1 descreve como essa estrutura oferece sugestdes para o

desenvolvimento das habilidades exigidas:

Ele [o objetivo] me da uma sugestéo, eu tenho uma habilidade para
desenvolver o que posso desenvolver de varias formas, tratando assuntos
um pouquinho diferentes ou puxando mais para um lado mais para o
outro. Ele vai desenvolver aquela habilidade. Agora esta um pouquinho
mais facil por causa disso (B1, 8).

B1 complementa explicando que a matriz referencial delimita as
possibilidades de abordagem, mas dentro dessa estrutura o professor ainda pode

escolher quais habilidades priorizar:

Mas como a gente tem a nossa matriz referencial, entdo eu olho la porque Ia
dentro daquela matriz eu posso colocar muita coisa, mas eu tenho um
periodo. Dai eu olho la qual habilidade que eu vou escolher, eu escolho
umas duas (B1, 125).

B1 destaca que o objetivo proposto oferece uma sugestdo e permite
desenvolver habilidades de maneiras variadas, abordando assuntos com diferentes
enfoques. Essa flexibilidade, segundo B1, tornou o trabalho mais facil quando
comparado com o cenario da escola-piloto que ela vivenciou, quando nao se tinha

qualquer diretriz clara.

Entretanto, essa margem de autonomia também gera dilemas, conforme

aponta Q2, que relaciona essa liberdade excessiva a realidade da escola publica:

Como na escola publica, tem muito disso, professor tem muita
autonomia. Isso é bom, s6 que isso vale para o bem e para o mal. O
professor que vai fazer um planejamento que talvez ndo era bem aquilo e
ele segue fazendo aquilo. Ele vai seguir o ano inteiro fazendo aquilo, entdo
acho que é cada um no seu quadrado. Isso é bom e ruim (Q2, 1017).

O relato de Q2 evidencia o paradoxo da autonomia docente: por um lado, a
liberdade para escolher abordagens pode ser positiva, permitindo que o professor
adapte os conteudos a realidade da turma. Por outro, essa autonomia pode resultar
na falta de padronizagao e na auséncia de um acompanhamento mais estruturado, o

que pode comprometer a coeréncia do ensino ao longo do ano letivo.
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Assim, o modelo atual oscila entre a flexibilidade e a falta de diretrizes claras,
criando um ambiente em que os professores precisam constantemente equilibrar sua
liberdade pedagodgica com a necessidade de cumprir exigéncias institucionais. Essa
autonomia, longe de ser plena, funciona dentro de limites estabelecidos, gerando

tanto possibilidades quanto desafios para a pratica docente.

Ao ser questionado sobre uma possivel contradicdo entre a liberdade
metodologica (a presente subcategoria) e a pressdo institucionalizada
(Subcategorias 2.1 e 2.2), F4 explica que essa relagdo nao lhe parece paradoxal
devido a sua posi¢ao particular dentro da escola publica:

Ela ndo é uma contradicdo pra mim [existir uma liberdade metodolégica e ao
mesmo tempo uma pressao institucionalizadal, porque tem que ser levado
meu contexto em consideragdo. Eu tenho um contexto que para alguns
professores é muito unico. Eu sou um professor que hoje, se eu quiser olhar
para o estado e dizer tchau, eu digo, porque eu ndo dependo da renda do
estado. Eu tenho 3 escolas privadas que sdo trés das escolas que melhor
pagam [na minha cidade]. Entdo, assim, a renda, na verdade, vem das
escolas privadas. Eu pago as minhas contas com a escola privada. Entao
eu exergo o poder através do meu privilégio dentro da escola publica,
é isso que eu fago, eu instrumentalizo o meu privilégio como um poder

pra defender as pautas que me sao caras e pra defender os meus
colegas (F4, 767).

F4 destaca que sua independéncia financeira lhe permite exercer uma
resisténcia mais ativa dentro da escola publica, sem medo das represalias que
afetam seus colegas que dependem exclusivamente dessa rede de ensino. Dessa
forma, ele instrumentaliza sua posicao privilegiada para defender pautas que

considera essenciais.

Ja F5, ao relatar sua experiéncia com CTD e disciplinas eletivas, descreve a
auséncia de diretrizes como uma oportunidade de criar algo novo:

Mas eu achei uma oportunidade, justamente pelo fato de nao ter nada. Eu

pensei, é a grande oportunidade de eu construir uma disciplina com as

coisas que eu acho interessante dentro dessa area, a cultura e tecnologia.

Entao isso, de uma certa forma, me incentivou a criar a melhor disciplina
que eu pude criar, porque eu estava livre para fazer isso (F5, 852).

Para F5, a falta de diretrizes concretas gerou uma sensagao de liberdade,
permitindo-lhe estruturar uma disciplina baseada em seus interesses e
conhecimentos. No entanto, essa suposta liberdade ndo se traduz em autonomia

plena, pois ainda esta vinculada as condi¢des e expectativas impostas pelo sistema.
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Nessa circunstancia, cria-se um cenario que Contreras (2012) estabelece
como autonomia iluséria, caracteristica do professor como racionalista técnico?,
definido como:

[...] o que assume a funcdo de aplicagdo dos métodos e da conquista dos
objetivos, e sua profissionalidade se identifica com a eficacia e a eficiéncia
nesta aplicagdo e conquista. Nao faz parte de seu exercicio profissional o

questionamento das pretensées do ensino, mas tdo somente seu
cumprimento de forma eficaz (Contreras, 2012, p. 113).

Ou seja, o professor acredita possuir autonomia, mas sua pratica se limita a
aplicacao eficaz de métodos e ao cumprimento de metas preestabelecidas, sem
espaco para questionar os fundamentos dessas diretrizes. Ele internaliza os
objetivos institucionais como se fossem seus, sem perceber as restricbes impostas

ao seu trabalho.

Aproximando-se do papel de professora racionalista técnica, conforme
definido por Contreras (2012), Q2 descreve como desenvolve seu trabalho seguindo
a risca as diretrizes estabelecidas pelos documentos oficiais da SEDUC:

Segundo o caderno de resolugdo de problemas, as normativas da BNCC,
resolugbes de problemas é para vocé trabalhar ciéncias da natureza:

quimica, fisica, biologia e matematica. Entdo também tive que dar uma
estudada mais ou menos que queria fazer ao longo do ano (Q2, 988)

No entanto, ela percebe uma falta de padronizagdo na interpretacdo das
orientagdes, resultando em abordagens diversas entre os professores:

Enfim, da resolucdo de problemas, quando eu li o material, eu compreendi

uma coisa, e eu digo assim, eu estou fazendo desse jeito, eles estao

fazendo daquele jeito, e ndo é que eu té dizendo que eu fago certo. Mas eu

Vi que assim cada um interpreta o que quer do material e monta o que quer
com o planejamento e da aula que quer (Q2, 1020).

Q2 aponta que, diante da auséncia de uma orientacdo mais objetiva e
estruturada, cada professor interpreta os documentos de maneira diferente, o que
leva a grandes variagdes na forma como a disciplina de Resolugcéo de Problemas é
ministrada. Apesar dessa liberdade interpretativa, Q2 se aprofunda na teoria e nas
metodologias ativas a fim de seguir exatamente o que esta estabelecido nas
diretrizes educacionais:

A gente escolhia os temas, os problemas, traz para a sala e usa 0s

contetdos de quimica, fisica, biologia e matematica para tentar elaborar a
solugdo do problema. De forma geral, o que que vai entrando nisso? As

% Para um resumo dos outros perfis docentes estabelecidos por Contreras (2012), ver Apéndice C.
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metodologias, ai a gente usa, por exemplo, o método de resolugdo de
problemas, usa a propria PBL [problem-based learning], que tem as etapas.
A metodologia, aquela que vocé faz as estagbes de trabalho (Q2, 1024).

Q2 destaca a aplicagao de metodologias como o método de Resolugao de
Problemas, a Aprendizagem Baseada em Problemas (problem-based learning, PBL)
e a rotagao por estagdes de trabalho. No entanto, essa adesao rigorosa as diretrizes
institucionais sem questionamento das limitagdes impostas se aproxima do modelo
do professor racionalista técnico, definido por Contreras (2012) como aquele que
internaliza os objetivos institucionais e foca na eficiéncia e na aplicagcdo de métodos
prescritos, sem necessariamente questionar as condigcdes estruturais que

influenciam sua pratica.

Dessa forma, a experiéncia de Q2 reflete um paradoxo da autonomia docente:
por um lado, ha liberdade para interpretar as diretrizes institucionais, mas, por outro,
a necessidade de seguir padroes de qualidade e eficiéncia acaba conduzindo a
reproducdo de praticas determinadas externamente, reforcando a ldgica

gerencialista dentro do ensino.

Dessa forma, a autonomia ilus6ria se torna uma armadilha, pois induz o
docente a aceitar passivamente o controle exercido sobre sua pratica, sem
problematizar as limitagdes que restringem sua real capacidade de decisao. Logo,

Ao professor resta a liberdade de se submeter aos ditames do aparato,
adequando a sua pratica a meta de maiores vantagens financeiras, ou de se
submeter ao baixo reconhecimento social pelo trabalho desenvolvido, por
nao ter sido eficiente o suficiente para alcangar os indicadores de exceléncia

laboral, institucionalmente impostos, e continuar recebendo sua diminuta
remuneragao (Zatti; Minhoto, 2019, p. 14).

Assim, o professor se vé diante de um dilema: ou se adapta as regras do
jogo, cumprindo exigéncias burocraticas e buscando a validacdo dos indicadores
institucionais, ou enfrenta o baixo reconhecimento e a desvalorizagdo profissional,
sem mecanismos reais de resisténcia. Essa dindmica reflete um modelo de gestéo
que simula autonomia, mas na pratica restringe a capacidade dos docentes de agir

criticamente dentro do sistema educacional. Assim,

O homem aprende que a obediéncia as instru¢gdes é o Unico meio de se
obter resultados desejados. Ser bem-sucedido € o mesmo que adaptar-se
ao aparato. Ndo ha lugar para a autonomia (Marcuse, 1999, p. 80).

Os exemplos de improvisos, adaptagdes e flexibilizagdes no ensino assumem

diversas formas. Diante da falta de diretrizes institucionais claras, os professores
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precisam reinventar suas praticas, como relata F2 ao descrever sua experiéncia com
dois componentes novos:
Ai, acabei pegando CTD (Cultura e Tecnologia Digital) e Mundo do Trabalho
nesse primeiro ano, e obviamente que ninguém sabia o que fazer. A gente

foi inventando, pensando, passar algumas mais atividades, algumas ideias
centrais, alguns trabalhinhos e tal. E foi isso (F2, 379).

No primeiro ano ministrando CTD e Mundo do Trabalho, ndo havia um
referencial estruturado sobre como abordar as disciplinas, o que levou F2 a
improvisar conteudos, elaborar atividades pontuais e definir temas centrais para os
alunos sem um direcionamento claro. Assim como F2, F4 lecionou Mundo do

Trabalho e teve que elabora-la do zero:
E ai eu criei a disciplina do zero assim, porque aquilo, a ementa néo existe.
A ementa é genérica, ndo fala nada com nada, ndo ha os objetos de
conhecimento. As habilidades sdo muito genéricas, entdo eu fiz uma

disciplina pensando mais uma espécie de sociologia e histéria do trabalho
(F4, 688).

F4 explica que, diante da falta de uma ementa detalhada e de objetivos de
conhecimento bem definidos, ele teve que construir o curso a partir das suas
préprias referéncias. Para ele, essa liberdade também permitiu uma abordagem inter
e transdisciplinar, buscando dialogar com areas do conhecimento que ndo eram

Obvias para os alunos:
Foi uma caracteristica minha assim, de pensar para além da minha
caixinha, do componente curricular, numa dindmica transdisciplinar e

interdisciplinar com outros colegas que ndo eram tédo obvios, pelo menos
n&o pros alunos (F4, 703).

No entanto, essa flexibilidade institucional, ao invés de representar um
suporte real a inovagédo pedagdgica, funciona muitas vezes como um mecanismo de
compensacgao pela falta de estrutura curricular, levando os professores a encontrar

solugdes individuais para problemas sistémicos.

F2 relata uma situacdo que exemplifica esse processo, descrevendo como a
escola reorganizou a disciplina Projeto Investigativo em Saude para suprir a

escassez de periodos de Ciéncias da Natureza na FGB:

Esse ano [2024] que eu comecei a ter experiéncia na trilha. N6s temos uma
disciplina de uma trilha que é Projeto Investigativo em Saude. S&o trés
periodos semanais para a area de Ciéncias da Natureza. La na escola, a
escola decidiu dividir esses trés periodos: um para fisica, um para quimica e
um para biologia, para aumentar os periodos da formacéo geral basica [que
eram apenas um para cada componente]. Basicamente, a gente ta
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usando como um periodo extra das nossas disciplinas, entdo a gente
ndo ta trabalhando projeto investigativo em saude (F2, 382).

A decisao da escola de utilizar a carga horaria do Projeto Investigativo em
Saude para ampliar os periodos das disciplinas tradicionais da FGB revela como as
lacunas estruturais da reforma sdo compensadas por ajustes internos feitos pelas
préprias escolas. Em vez de seguir a proposta original da disciplina, a carga horaria
foi redistribuida para atender as necessidades basicas dos componentes

tradicionais, evidenciando a inadequagao da organizagao curricular.

Contudo, a criatividade e a disposigcdo para inovar encontram limites,
especialmente quando os professores precisam lidar com carga horaria reduzida,
falta de planejamento e presséo institucional. Como aponta B2:

A gente enche linguica, essa é a verdade. Uma colega minha falou isso no
conselho de classe. A gente enche linguigca porque chega uma hora e a

gente nédo tem tempo de poder fazer todo o planejamento. E ai a gente
precisa dar esses trés periodos, e ai eu tenho que inventar (B2, 189).

O relato de B2 evidencia que a necessidade de improvisar conteudos sem
planejamento adequado muitas vezes compromete a qualidade do ensino,
tornando-se um reflexo da desorganizacao estrutural da reforma. A falta de tempo
para elaborar estratégias pedagdgicas efetivas faz com que os professores sejam
obrigados a preencher as aulas com atividades improvisadas e sem profundidade,

alinhando-se a discussao feita na Subcategoria 1.1 sobre a sobrecarga docente.

Assim, longe de representar um espago de autonomia pedagdgica genuina,
essas adaptagdes revelam uma estrutura de ensino desarticulada, na qual os
professores precisam constantemente encontrar solugbes individuais para

problemas estruturais nao resolvidos pela reforma.

A imposicdo de novas disciplinas sem considerar as competéncias e os
interesses dos professores pode resultar em dificuldades de adaptagao. F5 relata o
caso de uma colega que enfrentou desafios para lecionar CTD devido a sua falta de

familiaridade com tecnologia:

Eu tinha uma colega nessa escola, uma professora de matematica, uma
senhora ja com muita dificuldade de usar tecnologia. Sabe usar o
WhatsApp e aquela coisa. Deram pra ela essa disciplina de cultura e
tecnologias digitais, e ela ndo sabia o que fazer. Entdo a tecnologia para
mim foi uma oportunidade, porque eu tenho interesse, talvez conhega
um pouquinho sobre o assunto. Mas para minha colega ndo funcionou.
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Entado a mesma coisa pode funcionar numa escola, mas ndo vai funcionar
em outra, porque o professor nao tem interesse (F5, 853).

A partir da perspectiva de F5, evidencia-se que a distribuigdo das disciplinas
nem sempre considera a formacdo ou a afinidade dos professores com
determinados temas, o que pode comprometer a qualidade do ensino e gerar
frustracdo profissional. Esse caso exemplifica um contexto de baixa AFD, como
discutido por Zabiela e Zucolotto (2019). Quando professores sdo designados para
areas nas quais ndo possuem dominio, 0 ensino se torna um processo de

improvisagao, impactando tanto os docentes quanto os alunos.

Apesar do contexto de improvisos, em alguns casos ha uma ampla oferta de
recursos didaticos, mas seu uso efetivo &€ questionavel. B2 relata o desperdicio dos
livros didaticos fornecidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)?":

A gente ndo usa esses livros. E uma pilha de livros, é uma sala cheia
desses livros (B2, 203).

B2 destaca que os livros didaticos ndo sao utilizados na pratica,
representando um desperdicio de recursos publicos. Esse problema € discutido por
Silva (2012, p. 817), que analisa o impacto econdmico da politica de distribuigao
massiva de livros didaticos no Brasil:

Esta politica de aquisicdo em massa de livros didaticos pelo governo
brasileiro transformou-se num grande negécio que contribuiu para o
processo de oligopolizagdo e entrada do capital estrangeiro no setor
editorial. Pelo montante excessivo de dinheiro publico e de interesses
movimentados, € muito importante que a sociedade e a imprensa fiscalizem

e o proprio Estado aperfeicoe os mecanismos que visam dar transparéncia
a este negdcio.

A distribuicdo centralizada desses materiais ndo garante sua efetiva utilizagao
pelas escolas, especialmente quando as diretrizes curriculares e metodologicas nao
incentivam seu uso. Assim, esses materiais acabam se acumulando nas institui¢coes,
sem impacto real na pratica docente. A participante B2 aprofunda essa discusséo,

relacionando o ndo uso com a formacao inicial:

Os professores ndo usam, ndo é porque eles ndo querem, é porque a gente
néo teve essa formagdo. La na graduacdo a gente sempre estudou em
caixinha. Eu estudei biologia, a gente tem bioquimica, tem fisica, tem, mas a
gente se formou em biologia (B2, 204).

27 Criado em 1985, o PNLD ¢é uma iniciativa do Ministério da Educagdo (MEC) do Brasil que visa
avaliar, adquirir e distribuir, de forma gratuita e regular, materiais didaticos, pedagdgicos e literarios
para alunos e professores das escolas publicas de educacado basica em todo o pais. Para mais
informagdes, ver Hoffling (2000) e Cassiano (2007).
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B2 destaca que a fragmentacdo da formacdo docente, estruturada em
disciplinas isoladas, dificulta a aplicacdo de abordagens interdisciplinares e
inovadoras na pratica escolar. Assim, a dificuldade em utilizar determinados recursos
ou metodologias nao esta apenas relacionada a resisténcia dos professores, mas a
uma lacuna estrutural na formacgado inicial, que ainda segue um modelo

compartimentalizado, pouco alinhado as exigéncias curriculares atuais.

A oferta de recursos digitais e tecnolégicos também apresenta desafios de
implementacgao, devido a falta de suporte técnico e capacitacao para os professores.
Como relata F5, a SEDUCRS fornece apenas os equipamentos, mas ndo o suporte
para sua instalagao e uso:

Na minha experiéncia, pelo menos, a Secretaria da educagédo simplesmente
forneceu material [recursos digitais e tecnoldgicos]. Agora, se ele vai ser
usado ou nao, ai depende exclusivamente das pessoas da escola. Ndo
veio um técnico la e abriu as caixas e montou os computadores. Nao veio

um técnico e ensinou a gente usar o arduino. Ndo veio um técnico para
instalar a televisdo (F5, 839).

O relato de F5 aponta um problema recorrente na implementagao de recursos
tecnolégicos: o Estado disponibiliza equipamentos, mas ndo garante as condi¢des
necessarias para seu uso efetivo. Dessa forma, a responsabilidade pela
operacionalizagdo e manutencdo dos equipamentos recai sobre os professores,
adicionando mais uma camada de sobrecarga ao seu trabalho. Mesmo em escolas
com infraestrutura privilegiada, como no caso de F5, a falta de suporte técnico
implica uma carga adicional de trabalho para os docentes:

Para mim, por exemplo, eu tenho uma sala no Colégio onde eu tenho 24
computadores, eles tém acesso a internet, tem essa televisGdo de 65
polegadas, é uma sala dos sonhos, é uma sala que todo professor sonha
em ter. Eu posso fazer o que eu quero, eu tenho acesso a todas as
midias la. S6 que eu tenho que fazer a manutengao dos computadores.
Eu tenho que verificar se eles estdo sempre ligados, se os alunos ndo
colocam virus, eu sempre tenho que chegar antes nessas aulas para deixar
toda essa estrutura ja funcionando, todos os computadores ligados, todos
ligados na internet, a internet tem que estar funcionando. Quando alunos

usam, ai eu tenho que fazer a higienizagao de todos os computadores, fazer
toda uma verificagao (F5, 846).

F5 reconhece as vantagens de ter uma sala equipada com recursos
tecnolégicos, mas relata que a manutengdo dos computadores, a preparagado dos
equipamentos e até a higienizagdo das maquinas se tornam responsabilidade do

professor. Dessa forma, o uso dos recursos fica condicionado a quem sabe
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utiliza-los e se dispde a manté-los, gerando novos desafios e contribuindo para a

precarizacao do trabalho docente.

O cenario descrito pelos participantes revela uma sobreposicido de
dificuldades que afetam diretamente o trabalho do professor. A falta de planejamento
na distribuicdo das disciplinas, o desperdicio de recursos didaticos, a
disponibilizacdo de tecnologia sem suporte técnico e a sobrecarga de fungdes
atribuidas aos docentes sédo fatores que se interligam e contribuem para a

precarizagao do ensino publico.

Dessa forma, o uso de recursos e materiais na escola publica ndo esta
apenas vinculado a disponibilidade dos mesmos, mas sim a capacidade dos
professores de se adaptarem as suas limitagdes estruturais. Esse cenario reflete
problemas de gestdo e planejamento educacional, que impactam todas as
categorias analisadas neste trabalho, evidenciando a fragilidade da implementacéo

das politicas educacionais no cotidiano escolar.

A autonomia iluséria e o improviso institucionalizado caracterizam a
experiéncia docente em um sistema educacional marcado por contradigdes e
adaptacbes constantes. Embora os professores tenham certa liberdade
metodologica, essa autonomia esta condicionada a diretrizes institucionais que
limitam suas escolhas e exigem conformidade com metas preestabelecidas. Os
relatos dos professores indicam que a falta de padronizagdo e suporte resulta em
praticas diversas, mas também em um ambiente onde o improviso se torna regra. A
alocacgao de disciplinas sem considerar a formagao dos docentes, a disponibilidade
de recursos sem suporte técnico adequado e a reorganizagao curricular para suprir
lacunas estruturais evidenciam como a flexibilidade institucional, longe de
representar um espaco de inovagao pedagodgica genuina, opera como um
mecanismo de compensagdo das falhas do sistema. Esse cenario reflete a
precarizacao do trabalho docente, impondo aos professores ndo apenas a
responsabilidade pelo ensino, mas também pela gestdao e manutengao dos recursos.
Dessa forma, o modelo atual reforga uma logica gerencialista na qual os professores
sdo responsabilizados individualmente pelos resultados educacionais, sem

condicdes reais de exercer uma autonomia plena sobre sua pratica.
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A analise desta categoria revela que a autonomia docente dentro do NEM é
meramente formal, pois os professores sdo reduzidos a agentes executores de
diretrizes instaveis e contraditérias, sem poder de decisdo sobre os rumos da
educacdo. A falta de clareza nas orientagcdes institucionais, a pressao pela
progressdo automatica dos alunos e a necessidade de constantes improvisos para
suprir lacunas estruturais demonstram que o discurso da flexibilizagcdo educacional
nao se traduz em maior autonomia pedagdgica, mas sim em precarizagado e
sobrecarga de trabalho. Ao invés de uma reforma construida coletivamente, o que se
observa € um modelo imposto de forma hierarquica, que enfraquece a identidade e o
profissionalismo docente. Assim, o NEM os coloca em uma posi¢ao de constante
vigilancia e controle, onde suas decisdes sao orientadas n&o pela légica pedagdgica,
mas pela necessidade de adaptagdo a um sistema fragmentado e carente de

suporte real.

A precarizagao do trabalho docente e o enfraquecimento da autonomia estéao
diretamente ligados a formagao e ao desenvolvimento profissional dos professores,
em uma relagdo de mutua influéncia, onde nao se consegue definir ao certo o que é
causa e 0 que € consequéncia. Se, por um lado, os mecanismos de controle
analisados nesta categoria impdem restricbes a pratica docente, por outro, a falta de
estrutura para formacédo continuada e o distanciamento entre a escola e o ensino
superior agravam esse cenario, reforcando a ideia de que cabe ao professor,
isoladamente, buscar solugdes para os desafios que enfrenta. Assim, a proxima
categoria discutira como essa logica de responsabilizacao individual se manifesta na
formacdo docente, evidenciando as lacunas nas politicas de capacitagcdo e as

contradicdes nas orientagdes institucionais.

5.3. Categoria 3: Desafios na formagao e no desenvolvimento profissional

docentes

A formacao e o desenvolvimento profissional docente sao fundamentais para
a qualidade da educacdo e para a construgdo da identidade profissional dos
professores. Garcia (1999) define a formagao docente como um campo de
investigacdo e pratica que estuda os processos de aprendizagem pelos quais os
professores, tanto em formacao inicial quanto continuada, constroem ou aprimoram

seus conhecimentos e competéncias para intervir no ensino, no curriculo e na
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escola. Buscando superar a separagao entre formacao inicial e continuada, Garcia
(2009) propde o conceito de desenvolvimento profissional docente, um processo
continuo e contextualizado na escola, que pode ocorrer tanto de forma individual
quanto coletiva:
um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui
para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de

experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais (Garcia,
2009, p. 10).

Além da formacao, outros fatores estruturais e trabalhistas também
influenciam diretamente no desenvolvimento profissional, como argumenta Imbernén
(2009, p. 77-78):

O desenvolvimento profissional € um conjunto de fatores que possibilitam ou
impedem que o professorado avance na identidade. A melhoria da formagao
e a autonomia para decidir contribuirdo para esse desenvolvimento, porém,
a melhoria de outros fatores (salario, estruturas, niveis de decisao, niveis de
participagéo, carreira, clima de trabalho, legislagdo trabalhista) também o
fardo e de forma muito decisiva. Podemos realizar uma excelente formacéao
e depararmos com o paradoxo: um desenvolvimento préximo a
proletarizagcdo no professorado porque os outros fatores nao estao
suficientemente garantidos nessa melhoria. E isso repercute, € claro, no

desenvolvimento profissional, mas também muito no desenvolvimento
pessoal e na identidade.

A partir dessas definicbes, estabelece-se a discussdo a respeito desse
contexto no NEM gaucho e como os docentes tém experienciado isso. Diante de um
suporte institucional insuficiente, a experiéncia docente tem sido caracterizada pela
autoformacao e pela responsabilizagao individual pela capacitacdo, desonerando o
Estado dessa responsabilidade e transferindo para os professores o 6nus de se

manterem atualizados em um sistema que os sobrecarrega e desvaloriza.
5.3.1.  Subcategoria 3.1: (In/de/con)formagdes institucionais

Quando questionada sobre a formacdo oferecida pela SEDUCRS, a
participante B1 reagiu com ironia, evidenciando a auséncia de capacitagao

especifica para os IFs:

Forneceu? [com um sorriso irébnico]. Ndo tem [formacao especifica para os
itinerarios]. Cada escola é um itinerario, cada escola é um lado que puxa.
Né&o teve nada assim especifico para itinerarios (B1, 38).

B1 enfatiza que ndo houve uma formagéao estruturada ou padronizada para os

professores que atuam nos itinerarios, resultando em um cenario desorganizado, no
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qual cada escola segue uma diregado propria sem receber orientagdes claras. Ela
associa essa auséncia ao alto numero de IFs, o que dificulta a padronizacdo das
capacitagées. Contudo, B1 faz uma ressalva, reconhecendo que a Secretaria

promove formagdes, ainda que no formato de lives, dentro da Jornada Pedagdgica:

N&o me entenda mal. A Secretaria faz as formagdes la, agora eles estéo
fazendo bastante lives. As vezes é um pouco cansativo, mas faz as
formagées, incentiva (B1, 39).

Embora reconhecga o esforco da SEDUCRS para incentivar a participacéo dos
professores, ela considera o formato das l/ives cansativo e, muitas vezes, pouco
efetivo. F4 reforga essa critica, associando a digitalizagdo da formacao ao periodo

da pandemia e questionando sua falta de profundidade:

Ao longo desse periodo que veio da pandemia até aqui, todas as lives que
eu participei foram destituidas de conteudo (F4, 720).

F4 destaca que, desde a pandemia, as formacdes virtuais tém sido vazias de
conteudo relevante, tornando-se mais um protocolo do que um espaco real de
aprendizado e troca pedagdgica. Essa percepcado também & compartilhada por F2,
que observa que, no inicio, novos professores ainda tentam participar dessas
capacitagdes, mas acabam desistindo:

Eu sei que muita gente, principalmente nas primeiras vezes, vai tentar,
principalmente se a pessoa quer fazer o trabalho dela certinho, ela vai
comecgar assistir, mas eu conhego, ouvi pessoas que chegaram a assistir no

inicio, mas tu desistes, né? Porque que tu percebes que néo faz sentido e
que ta perdendo teu tempo (F2, 416).

F2 enfatiza que, apesar da boa intencdo dos professores, muitos acabam
abandonando as formagdes por perceberem que ndo agregam conhecimento pratico
e nao auxiliam na rotina docente. Além disso, F2 critica o modelo das formacoes,
argumentando que simplesmente expor conteudos aos professores n&o garante um
aprendizado efetivo e representa um desperdicio de recursos:

S6 que assim, acho que algumas coisas ndo séo eficientes. Tipo, tu ir Ia

ficar expondo um monte de contetido para os professores nao é eficiente, é
dinheiro posto fora (F2, 419).

A critica de F2 reforga a ideia de que a formagao oferecida pela SEDUCRS
nao atende as reais necessidades dos professores, pois ndo promove interacoes
significativas e tampouco se conecta com a realidade pratica da sala de aula. Este
aspecto vai de encontro ao preconizado por autores como Névoa (1992) que

entende que as formagdes continuadas devem ocorrer em contextos concretos,
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centradas nas escolas. Dessa forma, o modelo adotado acaba sendo percebido
como uma formalidade burocratica, sem impacto concreto no desenvolvimento

profissional docente.

F4 associa o formato das formacdes oferecidas pela SEDUCRS a palestras

motivacionais, sem conteudo pratico ou tedrico relevante para os professores:

E ai tu vais ter lives, formacées que parecem mais um show de coach,
parecem plenitude de provérbios tiradas de regibes, dos confins, tu vais
tratar essa plenitude como profundas reflexées filosoficas e que nao
significam absolutamente nada (F4, 718).

Elas tinham muito "vamos fazer juntos”, "vai dar certo”, "precisamos
pensar positivo", é um festival de autoajuda para os professores, quase
um livro de autoajuda construido nessas lives do que aporte teédrico (F4,
721).

F4 critica a superficialidade das lives formativas, comparando-as a
apresentagdes motivacionais repletas de frases genéricas, mas sem conteudo
pedagogico aplicavel. Em vez de oferecer suporte tedrico e ferramentas concretas
qgue se relacionem com situagdes reais de sala de aula, auxiliando no enfrentamento
aos desafios do ensino, essas formagdes funcionam como um espaco de incentivo
vazio, descolado da realidade da sala de aula. A falta de uma formacao efetiva

também é destacada por B1, que resume a principal necessidade dos professores:

Formagéo, néo informagéo, né? (B1, 55).
B1 enfatiza que a formacdo docente deve ir além da transmissdo de
informacdes superficiais, sendo estruturada de maneira que realmente auxilie os
professores. B2 complementa essa visdo ao descrever o modelo de formagao ideal

que vivenciou em outra escola da rede municipal:

Formagéo é como eles fazem em Alvorada. E ai eles podem cobrar de
nés, porque a gente recebeu essa formagdo. Eles podem cobrar de nés
porque a gente tem as ferramentas, e vai de ti conseguir colocar em
pratica, mas pelo menos tu fez uma formagéo digna (B2, 213).

Para B2, a formacgao precisa oferecer suporte real aos professores,
garantindo que tenham as ferramentas necessarias para aplicar as metodologias e
enfrentar os desafios pedagoégicos. Dessa forma, a cobranga por resultados se torna

mais justa, pois os docentes foram efetivamente preparados para suas fungoes.

Além disso, F4 critica a abordagem reducionista da SEDUCRS, que trata a

formagédo docente como uma questdo puramente metodolodgica:
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E uma crenga [da SEDUCRS], eu cheguei em um certo momento que eu
tinha essa crenca, de ingenuidade, de que achar que o problema da
educagdo era meramente problema metodolégico. E sé a gente pegar essa
caixa de metodologias que ja existe, que esta bem estudada e aplicar. Se
todos os professores conhecerem essas caixas de ferramentas e a gente
aplicar, vai dar tudo certo (F4, 725).

F4 aponta que essa visdo ingénua reduz os desafios da educagdo a um
problema metodolégico, ignorando as condi¢gbes estruturais das escolas, as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes e os problemas sociais mais amplos que
afetam o aprendizado. Ele relembra como isso ocorreu de forma emblematica

durante a pandemia:

Isso na pandemia era muito emblematico, as lives de metodologias ativas,
sala de aula invertida, ndo sei o qué. E eu olhava assim, gente, eu estudei
tudo isso, eu vi tudo isso no mestrado e vi tudo isso na graduagao também.
E néo é isso que esta faltando aqui. Esté faltando o meu aluno conseguir
entrar nos minhas calls, consegui me acompanhar, ele ndo entrar na minha
call chorando. E isso que falta (F4, 727).

F4 destaca que, durante a pandemia, as lives focadas em metodologias ativas
ignoravam a realidade dos alunos, que enfrentavam dificuldades basicas como
acessar as aulas remotas e lidar com problemas emocionais. Esse descompasso
entre o que era proposto nas formacgdes e as reais necessidades da escola continua
acontecendo, reforcando a desconexdo entre as diretrizes institucionais e as

condigdes concretas do ensino.

A analise desta subcategoria revela um descompasso entre as formagdes
oferecidas pela SEDUCRS e as necessidades reais dos professores, reforgcando a
percepcdao de que a formacdo docente tem sido tratada como uma formalidade
burocratica, e ndo como um processo efetivo de desenvolvimento profissional. A
énfase em lives superficiais e descontextualizadas, apontada pelos participantes,
reflete um modelo gerencialista (Ball, 2005) que busca padronizar a formagéo sem

oferecer suporte concreto aos docentes.

A visao reducionista da formagao continuada — focada apenas na aplicagao
de metodologias, sem considerar as condi¢bes estruturais do ensino — ignora
desafios fundamentais, como a falta de infraestrutura nas escolas e a sobrecarga de
trabalho. Além disso, a responsabilizagéo individual dos professores pela sua prépria
capacitagcao evidencia um deslocamento da responsabilidade do Estado para os
docentes, que sao forgcados a buscar solugdes por conta propria para suprir as

lacunas deixadas pela gestdo educacional.
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Essa dinamica revela um movimento em direcdo a conformacdo dos
professores ao perfil de racionalista técnico, conforme definido por Contreras (2012).
Em um contexto de desorientacédo e falta de suporte institucional, os docentes sao
levados a depender exclusivamente das orientagées normativas, sendo forcados a
reproduzir metodologias prescritas e executar de diretrizes institucionais, sem

espaco para uma reflexdo critica sobre sua pratica pedagdgica.
5.3.2. Subcategoria 3.2: Responsabilizagao individual pela formagéo

A inconsisténcia no suporte institucional oferecido aos docentes levou a
necessidade de que os proprios professores busquem resolver os desafios
formativos por conta propria, conforme discutido na Subcategoria 2.3. Sem uma
estrutura de apoio sistematica e eficaz, a formacédo docente no contexto do Novo
NEM no RS se caracteriza pela responsabilizacédo individual dos professores, que
precisam encontrar estratégias autbnomas para compreender e implementar as

novas diretrizes educacionais.

F5 reconhece que, atualmente, a SEDUCRS disponibiliza um site com
informagdes acessiveis sobre o NEM, o que pode ser util para professores que
ingressam na rede:

Acredito que hoje sim, a Secretaria da Educacéo tem um site com bastante
informagéo. Eu acho que qualquer professor que comegaria hoje no ensino
médio e querendo saber o que que é 0 novo ensino médio, hoje temos

bastante informacdo Mas mesmo assim é um custo de tempo [acessar as
informacdes da Seduc] (F5, 827).

Apesar da disponibilidade dos materiais, F5 destaca que o acesso a essas
informagdes implica um custo significativo de tempo, o que agrava ainda mais a
sobrecarga docente. Dessa forma, a formagao continuada nao ocorre de maneira
estruturada, mas se torna mais uma tarefa a ser desempenhada individualmente
pelos professores, sem suporte real da instituicdo. Q2 reforca essa percepgao ao
apontar que, embora a CRE e a SEDUC estejam disponiveis para fornecer

orientagdes, a busca por suporte depende inteiramente da iniciativa do professor:

Néo tem, digamos, formacdo continuada. Mas eu digo assim, da CRE, da
Seduc, parar para vir pessoas da CRE. Eles ficam disponiveis, eu acho, se
vocé contatar e precisar de ajuda, sim, mas é vocé tem que entrar e indo
atras (Q2, 1047).
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Essa logica se alinha ao modelo neoliberal de formagao docente, no qual o
desenvolvimento profissional é tratado como uma responsabilidade individual e n&o
como um compromisso institucional. Bortolazzo e Feij6 (2024, p. 15) analisam essa
dinamica, afirmando que:

observa-se a concepg¢ado de um modelo de docéncia, seja na formacgao
inicial ou continuada que, entrelagado as plataformas digitais e as

diretrizes neoliberais, ¢ marcado por uma perspectiva individualista
de desenvolvimento profissional.

Dessa forma, a estrutura de formacédo docente deixa de ser um processo
coletivo e estruturado e se transforma em um percurso individual, onde cada
professor é responsavel individualmente pela propria capacitagao, sem garantias de

suporte ou acompanhamento institucional.

A falta de orientagdo oficial faz com que muitos professores busquem
materiais por conta propria, sem um referencial pedagdégico claro. F1 descreve como
planejava suas aulas de estatistica de forma independente, sem preocupag¢do com

fontes académicas ou diretrizes institucionais:

Alguma vez ou outra, eu busquei algum material na internet, sem muita
preocupagdo em ser alguma fonte académica, enfim, busquei alguns
exercicios pela internet, busquei alguns materiais, alguns textos para
poderem me basear, para imaginar e para procurar entender o que seria
importante, mas sem qualquer orientacdo, simplesmente decidindo por
minha conta, o que eu acho que é importante (F1, 361).

O relato de F1 evidencia a precarizagao da formacido continuada, pois a
auséncia de um referencial institucional estruturado leva os professores a
improvisarem suas proprias estratégias de capacitagdo, muitas vezes recorrendo a
fontes ndo especializadas. Essa realidade reforga a légica da autonomia ilusoria
(Contreras, 2012), na qual o professor acredita ter liberdade para se capacitar, mas,
na pratica, se encontra sem suporte adequado, precisando gerenciar sozinho sua

prépria formacgao.

Dessa forma, a formagao docente no NEM gaucho se caracteriza ndo por
uma construgao coletiva, mas por uma busca individual por informagdes dispersas.
Assim, consolida-se um cenario descentralizado em que o Estado transfere para os
professores a responsabilidade de se qualificarem, sem oferecer condicdes reais

para que isso aconteca.
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O caso da Iniciacdo Cientifica se destaca dentro do contexto de formacéao
docente, conforme aponta F4:

Ja na iniciagao cientifica, ndo. Na iniciagdo cientifica eu tinha ai PUC, eu

tinha um repertério de material pra usar com a gurizada e conduzir os

trabalhos até o final do ano e, de fato, ter um substrato, um produto final
muito mais consistente (F4, 705).

Diferentemente da disciplina Mundo do Trabalho, em que precisou improvisar,
F4 destaca que contava com um repertorio estruturado para trabalhar com a
Iniciacdo Cientifica, o que possibilitou a realizagdo de projetos mais consistentes e
um produto final mais elaborado. Isso evidencia que o sucesso na disciplina nao foi
resultado de suporte institucional ou de formagdes oferecidas pela SEDUCRS, mas
sim de sua propria trajetoria académica e experiéncia com pesquisa na graduagao e

no mestrado.

Esse caso ilustra uma desigualdade na formacdo docente, na qual
professores com maior repertério académico conseguem estruturar melhor suas
disciplinas, enquanto aqueles que nao tiveram acesso a experiéncias semelhantes
precisam buscar informagdes por conta propria, muitas vezes sem suporte
adequado. Assim, a qualidade do ensino em algumas disciplinas passa a depender
mais do repertorio particular dos professores do que de um planejamento
pedagogico estruturado pelo Estado, reforgando a légica da responsabilizagao

individual pela formacéo.

A anadlise desta subcategoria revela que a formagdo continuada dos
professores no NEM gaucho ndo ocorre como um processo estruturado e coletivo,
mas sim como uma responsabilidade individualizada, reforgcando a precarizagao da
formacéo docente. Embora a SEDUCRS disponibilize materiais e informacdes sobre
o NEM, o acesso a esses recursos exige tempo e esfor¢o adicionais dos
professores, que precisam buscar capacitagdo por conta propria, sem suporte

institucional efetivo.

Essa dinamica se alinha ao modelo neoliberal de educagéo, no qual o Estado
transfere para os docentes a responsabilidade de se manterem atualizados, sem
garantir condi¢des reais para que isso acontega. O relato dos participantes evidencia

que, diante da falta de orientagcdo oficial, os professores improvisam estratégias
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individuais para se capacitar, muitas vezes recorrendo a fontes ndo especializadas e

adaptando metodologias sem um referencial claro.
5.4. Sintese das categorias

A implementacdo do Novo Ensino Médio no Rio Grande do Sul tem
intensificado a precarizagédo do trabalho docente, impondo sobrecarga, instabilidade
e maior burocratizagdo, conforme apresentado na Categoria 1. Os professores se
depararam com um aumento das exigéncias administrativas e pedagdgicas, sem o
suporte necessario para lidar com as mudangas estruturais da reforma. A
flexibilizacdo do curriculo e a introdugao dos IFs trouxeram desafios que ampliaram
a necessidade de adaptagédo constante, muitas vezes sem diretrizes claras ou
materiais adequados. Além disso, o fendmeno da intensificagdo do trabalho se faz
presente, com a necessidade de planejamento autbnomo, participacdo em
formacbes desarticuladas e a cobrancga por resultados que nem sempre condizem
com as condigdes reais de ensino. A desvalorizacido da carreira docente também se
evidencia na redugao das perspectivas de progressao profissional, na estagnacao
salarial e no crescimento das contratacbes temporarias, o que reforca a
precariedade das relagdes de trabalho. Muitos professores, ao acumularem multiplos
vinculos empregaticios para complementar a renda, enfrentam um cotidiano de
extrema exaustao. Esse cenario se agrava com a falta de infraestrutura adequada
nas escolas, a auséncia de materiais didaticos coerentes com as novas exigéncias
curriculares e a substituicdo de professores efetivos por contratos temporarios,
tornando a profissdo cada vez menos atrativa. O resultado € um ambiente escolar
marcado pela instabilidade, pelo cansagco docente e pela necessidade de
improvisagado constante, sem que haja politicas concretas que valorizem e deem

suporte adequado aos professores.

A realidade vivenciada pelos professores reflete uma autonomia ilusoria,
condicionada a mecanismos institucionais de controle, discutidos na Categoria 2. O
modelo de ensino implementado exige que os docentes se adaptem a mudangas
frequentes e arbitrarias, sem que tenham real autonomia para definir suas praticas
de ensino. As diretrizes educacionais sao frequentemente alteradas, sem um
planejamento de longo prazo que garanta continuidade e estabilidade. Essa

auséncia de estrutura reflete em um cenario de improviso institucionalizado, no qual
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os professores precisam constantemente redesenhar suas estratégias pedagogicas
para atender a novas demandas, sem tempo ou suporte adequados para isso. Além
disso, a burocratizagdo da avaliagdo e da progressao dos estudantes impde
barreiras adicionais a pratica docente, ja que muitos professores relatam pressodes
institucionais para aprovar alunos independentemente do desempenho real,
comprometendo a credibilidade dos processos avaliativos e esvaziando a fungao
pedagogica da escola. O controle se manifesta também pela crescente
responsabilizacédo individual dos docentes, que precisam atender a expectativas de
desempenho institucional, ao mesmo tempo em que enfrentam uma estrutura
desorganizada e carente de suporte. Assim, longe de promover uma verdadeira
autonomia, o NEM impde um modelo gerencialista, no qual os professores se tornam
executores de diretrizes instaveis, sujeitos a cobrangas constantes e a necessidade
de se adequar a uma estrutura que, na pratica, restringe sua capacidade de atuagao

e tomada de decisoes.

Analisadas na Categoria 3, a formacdo e o desenvolvimento profissional
docente no contexto do NEM tém sido marcados pela falta de suporte institucional,
pela fragmentagao das formagdes oferecidas e pela responsabilizacao individual dos
professores pelo seu préprio aprendizado. Os relatos dos docentes indicam que,
embora a SEDUCRS disponibilize algumas formagdes, muitas dessas capacitagoes
sdo superficiais, descontextualizadas e de pouca aplicabilidade pratica,
frequentemente apresentadas no formato de lives “motivacionais” ou exposigao
tedrica de metodologias ja conhecidas pelos docentes, sem dialogo com a realidade
concreta das escolas. Além disso, ndo ha um programa estruturado de formacéo
continuada, o que leva muitos professores a buscarem informacdes por conta
prépria, em fontes diversas, criando um cenario no qual a capacitagao profissional
depende mais do esforgo individual de cada docente do que de um planejamento
educacional coeso. Essa légica descentralizada transfere a responsabilidade do
Estado para o professor, reforgando uma dindmica de precarizagéo e sobrecarga, na
qual os docentes precisam se capacitar por conta propria € em seu tempo livre, sem
qualquer incentivo real ou apoio institucional. Como consequéncia, a formacéao
continuada n&do apenas nao acompanha as transformacdées do NEM, como também
aprofunda as desigualdades entre os professores, favorecendo aqueles que ja

possuem um repertério académico mais amplo e deixando desassistidos aqueles
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que enfrentam maiores dificuldades na adaptacdo ao novo modelo. Diante desse
cenario, a formagao docente se torna mais um fator de fragilidade na implementagao
do NEM, contribuindo para a sensag¢ao de desorientagao e insegurancga profissional
entre os professores, que precisam lidar simultaneamente com mudancgas
curriculares, instabilidade estrutural e auséncia de suporte continuo para sua

qualificacéo e aprimoramento profissional.

E importante destacar como as trés categorias se entrelagam em uma relacgéo

complexa, em uma relagdo de mutua influéncia.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa, de natureza qualitativa e do tipo estudo de caso, teve
como objetivo geral compreender, a partir das percepgbes de professores de
Ciéncias da Natureza da rede estadual do RS, os impactos do NEM na experiéncia
docente. Para isso, foram entrevistados 9 professores de Ciéncias da Natureza que
atuam nessas condi¢gdes. O conjunto destas entrevistas constituiu o corpus desta
pesquisa, analisado a luz da ATD, a partir da qual emergiram trés categorias:
Categoria 1: Precarizagdo do trabalho docente; Categoria 2: Autonomia docente
refém de mecanismos de controle; e Categoria 3: Desafios na formagdo e no

desenvolvimento profissional docentes.

A analise da Categoria 1, centrada em questdes de precarizagao do trabalho,
indicou que os professores enfrentam sobrecarga de trabalho, intensificagcdo das
demandas burocraticas e aumento da instabilidade profissional, uma vez que o novo
modelo curricular imp6s novas atribuicdes sem um planejamento adequado. A
reducao da carga horaria da FGB e a ampliacdo dos IFs resultaram em uma
fragmentagcdo do ensino, exigindo dos professores uma constante adaptacido a
conteudos e metodologias que nem sempre fazem parte de sua formacgéo inicial.
Além disso, a crescente contratacdo de professores temporarios e a falta de
progressdo na carreira reforcam um cenario de desvalorizagcdo do magistério,
comprometendo a atratividade da profissdo e agravando o fenbmeno do “apagao
docente”. Assim, o NEM, em vez de proporcionar melhorias nas condicbes de
trabalho, intensificou os processos de precarizagdo, tornando a docéncia mais
instavel e desgastante. Portanto, o objetivo especifico depreender como a
precarizagdo do trabalho docente se manifesta na experiéncia dos professores de
Ciéncias da Natureza ao longo da implementagdo do NEM foi contemplado pela

Categoria 1.

A Categoria 2 indicou que a suposta flexibilizagao curricular e metodoldgica
nao se traduz em maior liberdade pedagdgica. Pelo contrario, a autonomia docente
tem sido restringida por diretrizes institucionais inconsistentes e frequentemente
alteradas, pelo aumento da vigilancia sobre a pratica pedagogica e pela pressao
para garantir a progressao dos alunos independentemente do aprendizado real. O

controle sobre a docéncia ocorre de maneira sutil, por meio da burocratizagao dos
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processos avaliativos e da responsabilizacdo individual dos professores pelos
resultados educacionais. Esse cenario faz com que os docentes enfrentem um
ambiente de inseguranga e instabilidade, no qual precisam constantemente
improvisar estratégias para lidar com as exigéncias institucionais sem um referencial
claro. Assim, a autonomia docente se revela iluséria, uma vez que os professores
sdo forcados a seguir diretrizes e métricas de desempenho que desconsideram a
realidade da sala de aula, transformando-os em meros executores de um modelo
gerencialista de ensino. Assim, o objetivo especifico identificar os mecanismos de
controle institucional que afetam a autonomia docente e a pratica pedagogica dos

professores de Ciéncias da Natureza no NEM foi alcangado pela Categoria 2.

Por fim, a Categoria 3 evidencia que as formacgdes institucionais oferecidas
pela SEDUCRS sao superficiais, desarticuladas e muitas vezes limitadas a
encontros virtuais pouco interativos, com foco excessivo em metodologias e pouca
atencao as condigdes estruturais do ensino. A falta de uma politica estruturada de
desenvolvimento profissional leva os professores a dependerem da busca individual
por materiais e estratégias de ensino, intensificando o processo de
responsabilizacao individual pela prépria capacitagcdo. Essa dindmica reforga
desigualdades entre os docentes, pois aqueles que possuem uma formacao
académica mais solida conseguem se adaptar com mais facilidade, enquanto os que
nao tiveram experiéncias prévias em pesquisa ou em determinados conteudos
enfrentam dificuldades maiores. Assim, a falta de um apoio institucional adequado
agrava o cenario de precarizacdo e desvalorizagdo do magistério, deixando os
professores sem respaldo para enfrentar os desafios impostos pela reforma
educacional. Dessa forma, o objetivo especifico problematizar o impacto das
politicas de formagdo e do suporte institucional fornecidos pela SEDUCRS na
adaptacdo e desenvolvimento profissional dos professores de Ciéncias da Natureza

no contexto do NEM foi atendido pela Categoria 3.

Ao retomar o conceito de experiéncia em Larrosa (2011), é possivel
compreender que os efeitos do contexto em que o NEM ocorre sobre os professores
de Ciéncias da Natureza ndo se limitam a ajustes técnicos ou operacionais, mas
configuram verdadeiras experiéncias no sentido mais profundo do termo. Os relatos
analisados evidenciam que os docentes foram atravessados por um processo

marcado por desorganizagcdo, imposi¢cdes, improvisos e silenciamentos
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institucionais. Trata-se de uma experiéncia que ndo se esgota na simples execugao
de novas diretrizes, mas que coloca em questdo a identidade, a autonomia e o
préprio sentido do ser professor. A experiéncia sendo “isso que me passa” (Larrosa,
2011, p. 5), o NEM produziu marcas que ultrapassam o campo da pratica
pedagogica, afetando dimensdes existenciais da docéncia. Considerar essas
vivéncias como experiéncias implica reconhecer a subjetividade e a historicidade
que constituem o trabalho docente, reafirmando a importancia de escutar e valorizar

as vozes daqueles que vivem cotidianamente os efeitos das politicas educacionais.

Diante desse cenario, esta pesquisa contribui para a compreenséo critica do
NEM, demonstrando como sua implementagao ocorreu de forma desorganizada e
impositiva, afetando diretamente as condi¢gbdes de trabalho, a autonomia docente e o
desenvolvimento profissional dos professores de Ciéncias da Natureza. Os
resultados apontam para a necessidade de revisdo das politicas de formacgao
continuada, fortalecimento da autonomia docente e valorizagdo da carreira do
magistério, garantindo um modelo educacional que respeite as condigdes reais da
escola publica e promova a participacado ativa dos professores na construgao das
politicas educacionais. Dessa forma, o Novo (mas nao tdo novo) Ensino Médio

apenas amplifica problemas ja conhecidos.
Procura-se ocultar através da retérica governamental o fato do “novo” ser
apenas a reconfiguragdo do arcaico. Estabelece-se na politica educacional
para o Ensino Médio, bem como para outras politicas sociais, formas
tradicionais travestidas de modernas, objetivando reconfigurar praticas das
nossas elites manterem-se no poder e seguirem seu projeto de exclusao

das classes trabalhadoras do acesso a riqueza produzida (Oliveira, 2020, p.
12).

Pesquisas futuras podem aprofundar o impacto do Novo Ensino Médio na
aprendizagem dos estudantes, investigando se as mudangas curriculares
influenciaram o desempenho académico e a evasao escolar, especialmente em
escolas publicas. Além disso, a relagdo entre a intensificagado do trabalho docente e
a saude mental dos professores merece atencao, explorando niveis de estresse,
exaustdo emocional e desmotivacido. Estudos comparativos entre diferentes estados
brasileiros poderiam identificar estratégias mais eficazes na implementagcédo da
reforma, analisando o suporte oferecido aos professores e os impactos nas redes
estaduais. Também €& essencial investigar a formacdo continuada e o

desenvolvimento profissional docente, avaliando se as capacitagdes disponibilizadas
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pela SEDUCRS s&o adequadas ou se os professores estdo buscando sua formacao
de maneira autbnoma. A desigualdade educacional gerada pelo NEM deve ser
analisada, verificando se a reformulagdo curricular ampliou as diferengas entre
escolas publicas e privadas e entre contextos socioeconémicos distintos. Pesquisas
sobre o papel das tecnologias na formagao e na pratica docente podem revelar
como os professores estdo utilizando recursos digitais e se a digitalizacédo da
formagdo continuada tem sido eficiente ou apenas reforcado a logica da
responsabilizacao individual. Além disso, € fundamental investigar quais
conhecimentos docentes sdo mobilizados por professores de Ciéncias da Natureza
no NEM, especialmente em contextos nos quais a AFD é baixa, analisando como os
professores lidam com conteudos que nao fazem parte de sua formacgao inicial e
quais estratégias desenvolvem para suprir essas lacunas. Outra linha de pesquisa
relevante é a analise das particularidades da Educacdo em Ciéncias no contexto do
NEM, examinando como as mudancas curriculares afetam a pratica de docentes de

Fisica, Quimica e Biologia.
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APENDICES
Apéndice A — Questionario pré-entrevista

Qual o seu nome completo?
Qual o melhor email para contato?

Qual o seu numero de telefone para contato via WhatsApp?

W bh =

Como vocé se identifica?
e Homem cis

Homem trans

Mulher cis

Mulher trans

Pessoa nao-binaria

Prefiro nao dizer

e Qutro:

5. Como vocé se descreveria melhor?

Branco(a)

Negro(a)

Amarelo(a)

Indigena

Prefiro ndao dizer

e Outro:
6. Qual a sua faixa etaria?
e 18-25 anos
e 26-34 anos
e 35-44 anos
e 45-54 anos
e 55-64 anos
e 65 anos ou mais
7. Qual a sua formacéo inicial?
e Licenciatura em Fisica
e Licenciatura em Quimica
e Licenciatura em Biologia
e Outro:

8. Qual o seu maior grau de formagao?
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Graduacao
Especializagao
Mestrado

Doutorado

9. Vocé atua como professor(a) na rede publica estadual do Rio Grande do Sul?

Sim

Nao

10.Qual o seu tempo de atuagdo como docente?

Menos de 1 ano
1-4 anos

5-9 anos

10 a 20 anos

Mais de 20 anos

11. Vocé tem pelo menos um ano de experiéncia com o Novo Ensino Médio?

Sim

Nao

12.Vocé ministrou pelo menos um dos novos componentes dos Itinerarios Formativos

(IF) relacionados as Ciéncias da Natureza (ou seja, os que ndo fazem parte da

Formacao Geral Basica)?

Sim

Nao

13.Vocé estaria disponivel para participar de uma entrevista sobre sua experiéncia com

o Novo Ensino Médio? E previsto que a entrevista dure em torno de 1 hora.

Sim

Nao
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Apéndice B — Roteiro de entrevista

Introducao

Meu nome é Victor Nejelischi, mestrando no Programa de Pds-Graduagéo em
Educacdo da PUCRS sob a orientagdo do Prof. Dr. Luciano Denardin. Estou
conduzindo uma pesquisa sobre o Novo Ensino Médio no Rio Grande do Sul, com
foco na area de Ciéncias da Natureza.

Gostaria de agradecer pela sua disposi¢do em participar desta entrevista. Sua
participagdo € voluntaria e vocé nado recebera nenhum pagamento por isso. A
duracgao prevista é de 1h a 1h30, e vocé pode interrompé-la quando quiser.

A entrevista sera gravada e posteriormente transcrita para analise. Todas as
informacgdes obtidas durante sua participagéo serao utilizadas exclusivamente para
esta pesquisa e serdo mantidas sob a guarda do pesquisador responsavel.

Quero assegurar que, em caso de qualquer dano pessoal resultante da
pesquisa, vocé podera requerer ressarcimento e indenizagdes conforme previsto em
lei.

Vocé tem alguma duvida sobre como a pesquisa sera conduzida?

(pedir para a pessoa ler este texto)

Eu, (seu nome), estou ciente de que minha participacao é voluntaria, posso
interromper minha participacdo a qualquer momento, tanto antes quanto durante a
entrevista, e autorizo a gravagédo da entrevista e a divulgacdo dos dados obtidos
neste estudo, desde que minha identidade seja mantida em sigilo.

Quebra-gelo e levantamento de perfil

Breve relato cronolégico da trajetéria académica e profissional (curso e
instituicdo frequentados, experiéncias na escola, se lecionou em rede publica e/ou
privada, tipo de vinculo, jornada de trabalho, outros vinculos, etc.)

I. Avaliagao geral do Novo Ensino Médio

1. Como vocé percebe a Reforma do Ensino Médio no Brasil? Explorar os
desdobramentos e possiveis comparagdes com antes... Como isso tem impactado
sua pratica?

2. Como aconteceram as discussdes ao longo da sua formagao a respeito do NEM?
ll. Processo burocratico de implementagao a partir das orientagdoes da

SEDUCRS (comparar com rede privada caso a pessoa tenha experiéncia;
comparar com escolas diferentes caso se aplique)

2. O que vocé pensa sobre o processo de implementacdo do NEM pela SEDUC e o
governo do estado?

3. Como foi a preparacdo ou capacitacao ofertadas a coordenacdo e ao corpo
docente para a implementagdo do NEM na sua escola? Como vocé avalia a
realizacao das lives? Vocé as assistiu? Como vocé acha que deveria ser?
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4. Como foi o processo de definigdo e oferta de eletivas, trilhas e itinerarios
formativos? Qual foi a participacdo de professores, gestdo escolar, estudantes e
comunidade escolar?

5. Em que medida vocé sentiu que teve liberdade para decidir sobre as estratégias
de implementagao do NEM na sua escola? Pode dar um exemplo?

6. De que forma as suas agdes como professor foram afetadas pelo processo
burocratico de implementagdo do NEM? Como vocé lida com as regras externas que
definem o seu trabalho?

lll. Impactos na area de Ciéncias da Natureza

7. Quais disciplinas vocé ministrou desde que o NEM comecou (incluindo as da FGB
e dos IF)? Como vocé foi escolhido para ministra-las? Quais foram as principais
mudangas que vocé teve que incorporar em sua pratica diaria de ensino? Quais
foram os aspectos positivos? Quais os maiores desafios vocé enfrentou/tem
enfrentado? Quais as diferengas vocé observou nas turmas em diferentes disciplinas
(IF x FGB)? (explorar como o professor fez isso)

8. A carga horaria dos componentes de Ciéncias da Natureza foi reduzida com o
NEM. O que vocé pensa disso? Como vocé adaptou o curriculo de Ciéncias da
Natureza para atender a essas novas exigéncias? Quais desafios vocé enfrentou?

9. Que novas estratégias e abordagens pedagdgicas e metodoldgicas vocé adotou
ou verificou que foram adotadas por colegas nesse periodo? Compartilhe uma
experiéncia que tenha ocorrido com vocé.

10. Como vocé avalia a sua liberdade para escolher as metodologias e abordagens
pedagogicas que considerou mais adequadas? Pode dar exemplos de como
exerceu essa liberdade ou enfrentou limitagdes?

IV. Percepgoes a respeito de outros atores

12. Como vocé avalia o desempenho, o interesse e 0 engajamento dos estudantes
em Ciéncias da Natureza no NEM quando comparados com antes da reforma? A
que vocé atribui isso? [(des)valorizagdo de novas disciplinas, etc.]

Como vocé percebe a reacdo dos estudantes ao Novo Ensino Médio? Eles tém
manifestado opinides positivas ou negativas? Como essa percepgao afeta a sua
pratica em sala de aula?

13. Como seus(uas) colegas tém lidado com o NEM? Como tém sido as conversas
entre vocés a respeito disso?

14. Qual tem sido o papel da gestédo escolar nesse processo? Esta de acordo com o
que vocé espera? Como acha que deveria ser?

V. Expectativas para o futuro do NEM

15. Quais sdo as suas expectativas em relagéo ao futuro do Novo Ensino Médio no
Rio Grande do Sul?

16. O que vocé gostaria de acrescentar sobre o processo de implementagao do NEM
gue nao tenha sido citado nessa entrevista?
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Apéndice C — A autonomia profissional de acordo com os trés modelos de
professores

MODELOS DE PROFESSORES

Especialista técnico

Profissional reflexivo

Intelectual critico

DIMENSOES DA
PROFISSIONALIDADE
DO PROFESSOR

Obrigagao moral

Os fins e valores passam a
ser resultados estaveis e
bem definidos, os quais se
espera alcangar.

O ensino deve guiar-se
pelos valores
educativos
pessoalmente
assumidos.

Ensino dirigido a
emancipacgao individual
e social, guiada pelos
valores de
racionalidade, justica e
satisfagao.

Compromisso com
a Comunidade

Despolitizagéo da pratica.

Aceitagdo das metas do
sistema e preocupacéo pela
eficacia e eficiéncia em seu
éxito.

Negociagao e equilibrio
entre os diferentes
interesses sociais,
interpretando seu valor
e mediando politica e
pratica entre eles.

Defesa de valores para
0 bem comum (justica,
igualdade e outros).

Participagao em
movimentos sociais.

Competéncia
profissional

Dominio técnico dos
métodos para alcangar os
resultados previstos.

Pesquisa/reflexdo
sobre a pratica.
Deliberacao na
incerteza acerca da
forma moral ou
educativamente correta
de agir em cada caso.

Autorreflexdo sobre as
distor¢des ideoldgicas
e os condicionantes
institucionais.

Participacdo na acao
politica transformadora.

CONCEPGCAO DA AUTONOMIA
PROFISSIONAL

Autonomia como status.

Autoridade unilateral do
especialista.

N&o ingeréncia.

Autonomia ilusdria:
dependéncia de diretrizes
técnicas, insensibilidade
para os dilemas,
incapacidade de

resposta criativa diante da
incerteza.

Autonomia como
responsabilidade moral
individual.

Equilibrio entre a
independéncia de juizo
e a responsabilidade
social.

Capacidade para
resolver criativamente
as situagdes-problema
para realizagdo das
pretensdes educativas.

Autonomia como
emancipacgao: liberagao
profissional e social
das opressoes.

Autonomia como
processo coletivo
dirigido a
transformacgéao das
condig¢es institucionais
e sociais do ensino.

Fonte: Adaptado de Contreras (2012).



m,. A
i
- Pt
marista  PUCRS

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo
Aw. |piranga, 6681 - Prédio 1 - Térreo
Porto Alegre — RS — Brasil
Fone: (51) 3320-3513
E-mail: propesq@pucrs.br
Site: www.pucrs.br



	1.​INTRODUÇÃO 
	1.1.​Motivações 
	1.2.​Questão de pesquisa 
	1.3.​Objetivos de pesquisa 
	1.4.​Visão geral da dissertação 

	2.​UM HISTÓRICO DO NOVO ENSINO MÉDIO 
	2.1.​O Ensino Médio no Brasil: desafios e potencialidades (pré-2016) 
	2.2.​O cenário político da Reforma do Ensino Médio (2016-2017) 
	2.3.​A implementação do Novo Ensino Médio e seus desdobramentos (2018-2023) 
	2.4.​As Ciências da Natureza e o Novo Ensino Médio do Rio Grande do Sul 

	3.​REVISÃO SISTEMÁTICA DE LITERATURA 
	3.1.​Categoria 1: Análise de propostas pedagógicas 
	3.2.​Categoria 2: Interesses estudantis 
	3.3.​Categoria 3: Percepções sobre a experiência com o NEM 
	3.4.​Delineamentos gerais dos estudos analisados pela RSL 

	4.​PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 
	4.1.​Fundamentos metodológicos 
	4.2.​Procedimentos e instrumentos de produção de informações 
	4.3.​Participantes da pesquisa e considerações éticas 
	4.4.​Procedimentos para análise de informações: Análise Textual Discursiva 

	5.​A EXPERIÊNCIA DOCENTE NO NOVO ENSINO MÉDIO 
	5.1.​Categoria 1: Precarização do trabalho docente 
	5.1.1.​Subcategoria 1.1: Sobrecarga e intensificação de trabalho 
	5.1.2.​Subcategoria 1.2: Desvalorização da carreira docente 

	5.2.​Categoria 2: Autonomia docente refém de mecanismos de controle 
	5.2.1.​Subcategoria 2.1: (Des)orientações reformando a reforma 
	5.2.2.​Subcategoria 2.2: Aprovação sob coerção (nem tão) velada 
	5.2.3.​Subcategoria 2.3: Autonomia ilusória e improviso institucionalizado 

	5.3.​Categoria 3: Desafios na formação e no desenvolvimento profissional docentes 
	5.3.1.​Subcategoria 3.1: (In/de/con)formações institucionais 
	5.3.2.​Subcategoria 3.2: Responsabilização individual pela formação 

	5.4.​Síntese das categorias 

	6.​CONSIDERAÇÕES FINAIS 
	REFERÊNCIAS 
	APÊNDICES 
	Apêndice A – Questionário pré-entrevista 
	Apêndice B – Roteiro de entrevista 
	Apêndice C – A autonomia profissional de acordo com os três modelos de professores 


