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Implementacdo do Ensino Médio: um olhar de professor de Matematica e da
gestao escolar

Resumo

Esta pesquisa tem por objetivo analisar o processo de implementacdo do Novo Ensino Médio,
a partir de um olhar de professores de Matematica e da gestao escolar, que se relacionam com
a compreensdo e utilizacdo das normatiza¢des da Base Nacional Comum Curricular e do
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB). A investiga¢do esta fundamentada nos
pressupostos do Desenvolvimento Profissional Docente, na Teoria Antropologica do Didatico,
Pratica pedagogicas e curriculo. A pesquisa caracteriza-se por uma abordagem qualitativa e foi
desenvolvida em trés etapas: na primeira, foram analisadas as orientagdes para a Pratica
pedagbgica do professor de Matemadtica propostas pela BNCC e pelo DCRB. Para a defini¢ao
de pratica pedagogica, utilizamos o que ¢ definido por Ilma Veiga; na segunda etapa,
analisaram-se as orientagdes da Secretaria de Educacao do Estado da Bahia dadas as escolas
para a pratica pedagdgica do professor de matematica e foram realizadas entrevistas com a
dire¢do e coordenagdo pedagogica; a terceira etapa, compreendeu-se sobre analise do processo
de implementagdo do Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia. A coleta de dados
foi realizada em duas escolas publicas localizadas do municipio de Itabuna, Bahia, sendo uma
escola que implementou a nova proposta de normalizagdes da BNCC e do DCRB para o ensino
médio, em 2019, e a outra, em 2022. Os dados foram gerados pelos instrumentos denominados:
perfil do professor; investigando a diretor e a coordenagdo pedagdgica; e, por meio de dudio
gravacdes de entrevistas semiestruturadas referentes a BNCC, ao DCRB, ao Novo Ensino
Médio e as diretoras e coordenadoras pedagdgicas. Os resultados apontam que os documentos
oficiais BNCC, e DCRB nio apresentam orientacdes para a pratica pedagogica do professor de
Matematica, e, nessa situagdo, fica a critério do professor organizar a sua aula conforme a
praxeologia que achar mais conveniente. No que se refere as orientagdes dadas pela Secretaria
de Educacao do estado da Bahia para as escolas, os dados indicaram que as unidades escolares
receberam uma matriz curricular com os itinerarios, e, com isso, deveriam disponibilizar para
a escolha dos estudantes. Porém foi percebido que a primeira escolha ¢ da rede de ensino, depois
dos professores e, por fim, dos estudantes. Com relagdo as orientagdes dadas para os
professores, por meio da dire¢ao e coordenagao pedagdgica, foi indicado que eles ndo deveriam
avancar nos conteudos, visto que os estudantes ndo dominaram as habilidades recomendadas
para o Ensino Fundamental. Além desses resultados, os participantes indicaram que a formagao
inicial ndo contempla as normatizagdes desses documentos e indicam a necessidade de
formagdes continuadas que tenham foco no Novo Ensino Médio. Os resultados também
indicam que a participagdo dos professores em processos formativos contribui para o
desenvolvimento de processos de aprendizagem dos estudantes € o aprimoramento da pratica
pedagogica, havendo indicios do Desenvolvimento Profissional Docente. Por fim, esta pesquisa
traz contribuic¢des tanto para o campo da formagao de professores de Matematica quanto para a
compreensdo da necessidade de orientagdes para a pratica pedagodgica, por meio dos
documentos oficiais.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente. Teoria Antropoldgico do Didatico.
BNCC. DCRB. Novo Ensino Médio.



Implementation of High School Education: a perspective from a Mathematics
teacher and school management.

Abstract

This research aims to analyze the process of implementing the New High School Model from
the perspective of Mathematics teachers and school management, which relates to the
understanding and use of the standards from the Brazilian National Common Curricular Base
and the Bahia Referential Curriculum Document (DCRB). The investigation is based on the
assumptions of Teacher Professional Development, the Anthropological Theory of the
Didactic, Pedagogical Practice, and Curriculum. The study is characterized by a qualitative
approach and was developed in three stages: in the first stage, the guidelines for the
Mathematics teacher's pedagogical practice proposed by the BNCC and the DCRB were
analyzed. For the definition of pedagogical practice, we use what is defined by Ilma Veiga; in
the second stage, we analyzed the guidelines of the Bahia State Department of Education given
to schools for the pedagogical practice of Mathematics Teachers and interviews were conducted
with the administration and pedagogical coordination; the third stage involved an analysis of
the implementation process of the New High School in schools in the state of Bahia. The data
collection was carried out in two public schools located in the city of Itabuna, Bahia, with one
school having implemented the new standardization proposals of the BNCC and the DCRB for
High School in 2019, and the other in 2022. The data were generated through instruments
called: teacher profile, investigation of the principal and pedagogical coordination; and through
audio recordings of semi-structured interviews referring to the BNCC, the DCRB, the New
High School, and the principals and pedagogical coordinators. The results indicate that the
official documents BNCC and DRCB do not provide guidelines for the pedagogical practice of
the Mathematics Teacher, and, in this situation, it is at the discretion of the teacher to organize
their class according to the praxeology they find most appropriate. Regarding the guidelines
provided by the Bahia State Department of Education to the schools, the data indicated that the
school units received a curriculum matrix with the itineraries, and, therefore, should make them
available for students to choose from. However, it was noted that the first choice is made by the
school system, then by the teachers, and, lastly, by the students. With regard to the guidance
given to the teachers by the administration and pedagogical coordination, it was indicated that
they should not advance in the contents, since the students had not mastered the skills
recommended for Elementary School. In addition to these results, the participants indicated that
the initial training does not cover the regulations of these documents and highlighted the need
for ongoing training focused on the New High School. The results also indicate that teachers'
participation in training processes contributes to the development of students' learning process
and the improvement of pedagogical practice, with evidence of Teacher Professional
Development. Finally, this research offers contributions both to the field of Mathematics
Teacher Education and to the understanding of the need for guidance for pedagogical practice
through the official documents.

Keywords: Teacher Professional Development. Anthropological Theory of the Didactic.
BNCC. DCRB. New High School.



Implementacion de la Educacion Media: una perspectiva desde un docente de
matematicas y administrador escolar.

Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo analizar el proceso de implementacion del Nuevo Ensino
Medio, a partir de la mirada de profesores de Matematicas y de la gestion escolar, en relacion
con la comprension y el uso de las normativas de la Base Nacional Comun Curricular y del
Documento Curricular Referencial de Bahia (DCRB). La investigacion se fundamenta en los
presupuestos del Desarrollo Profesional Docente, en la Teoria Antropoldgica de lo Didéctico,
en las practicas pedagdgicas y en el curriculo. La investigacion se caracteriza por un enfoque
cualitativo y se desarroll6 en tres etapas: en la primera, se analizaron las orientaciones para la
practica pedagdgica del profesor de Matematicas propuestas por la BNCC y por el DCRB. Para
la definicién de practica pedagogica, se utilizo lo establecido por Ilma Veiga; en la segunda
etapa, se analizaron las orientaciones de la Secretaria de Educacion del Estado de Bahia
dirigidas a las escuelas para la practica pedagdgica del profesor de Matematicas y se realizaron
entrevistas con la direccion y la coordinacién pedagogica; la tercera etapa comprendid el
analisis del proceso de implementacion del Nuevo Ensino Medio en escuelas del estado de
Bahia. La recoleccion de datos se realizo en dos escuelas publicas ubicadas en el municipio de
[tabuna, Bahia, siendo una escuela que implement6 la nueva propuesta de normativas de la
BNCC y del DCRB para la educacion secundaria en 2019, y la otra en 2022. Los datos se
generaron a partir de los siguientes instrumentos: perfil del profesor; investigacion dirigida a la
direccion y a la coordinacion pedagogica; y grabaciones de audio de entrevistas
semiestructuradas relacionadas con la BNCC, el DCRB, el Nuevo Ensino Medio, asi como con
directoras y coordinadoras pedagogicas. Los resultados sefialan que los documentos oficiales
BNCC y DCRB no presentan orientaciones para la practica pedagogica del profesor de
Matematicas y, en esta situacion, queda a criterio del docente organizar su clase conforme a la
praxeologia que considere mas conveniente. En lo que se refiere a las orientaciones dadas por
la Secretaria de Educacion del Estado de Bahia a las escuelas, los datos indicaron que las
unidades escolares recibieron una matriz curricular con los itinerarios formativos y, con ello,
debian ponerlos a disposicion para la eleccion de los estudiantes. Sin embargo, se observo que
la primera eleccion corresponde a la red de ensefianza, luego a los profesores y, por ultimo, a
los estudiantes. En relacion con las orientaciones dadas a los profesores por medio de la
direccion y la coordinacion pedagogica, se indicd que no debian avanzar en los contenidos,
dado que los estudiantes no dominaban las habilidades recomendadas para la Educacion
Fundamental. Ademas de estos resultados, los participantes sefialaron que la formacion inicial
no contempla las normativas de estos documentos y destacaron la necesidad de formaciones
continuas centradas en el Nuevo Ensino Medio. Los resultados también indican que la
participacion de los profesores en procesos formativos contribuye al desarrollo de los procesos
de aprendizaje de los estudiantes y al perfeccionamiento de la practica pedagogica,
evidenciandose indicios del Desarrollo Profesional Docente. Por ultimo, esta investigacion
aporta contribuciones tanto al campo de la formacion de profesores de Matematicas como a la
comprension de la necesidad de orientaciones para la practica pedagogica a través de los
documentos oficiales.

Palabras clave: Desarrollo Profesional Docente. Teoria Antropoldgica de la Didactica. BNCC.
DCRB. Nuevo Curriculo de Ensefianza Media.
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INTRODUCAO

Tempo rei!

[...]

Tempo rei, 6, tempo rei, 0, tempo rei
Transformai as velhas formas do viver
Ensinai-me, 6, pai, o que eu ainda nao sei
Mae Senhora do Perpétuo, socorrei.

Gilberto Gil

A Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil afirma, no seu artigo 205, que a
educagdo ¢ direito de todos. Nesse sentido, entende-se a educagdo como um direito que todas
as pessoas possuem, devendo ser ofertada gratuitamente, pelo poder publico, com garantia de
qualidade.

Com esse entendimento e com as regulamentagdes para uma educacao de qualidade que
comtemple a todos, o sistema de ensino, seja ele federal, estadual, municipal ou distrital,
organiza o seu ensino em niveis, isto €, Educagdo Bésica e Superior. Dentre esses niveis, esta
pesquisa esta situada na tltima etapa da Educacao Basica, ou seja, o Ensino Médio, em especial
na area de Matematica e suas Tecnologias. Suscintamente, sdo apresentadas algumas
regulamentagdes desse nivel escolar, com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2018) e do Documento Curricular Referencial da Bahia — DCRB (Babhia,
2022).

Para melhor compreender essa organizagdo do Ensino Médio, faremos uma
retrospectiva para situar o nosso objeto de estudo. Assim, no ano de 1998, ocorreu a publicagdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Em 1999, tem-se a publicag¢ao dos
Parametros Curriculares Nacionais (Ensino Médio), para o ensino de Ciéncias da Natureza e
Matematica e suas Tecnologias. No ano de 2006, ocorreu a publicagdo das Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio, dentre outras publicagdes. Com isso, observa-se que todos
esses documentos influenciam, diretamente, no curriculo escolar. Porém, ao se discutir a
respeito dessas e de outras publicagdes, ¢ necessario sempre questionar a respeito da formagao
do professor, em especial, o professor de Matematica.

Com a publicacao da Lei N° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, conhecida como Novo
Ensino Médio (NEM)), foi estabelecida a BNCC como documento oficial que definiu os direitos
e objetivos de aprendizagem para os estudantes do Ensino Médio, conforme diretrizes do

Conselho Nacional de Educacao.

' A muisica Tempo Rei é uma composicio de Gilberto Gil, lancada em 1985, no 4lbum Raga Humana.
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Com a publicacdo da BNCC (2018), foi proposto um novo modelo para Ensino Médio
indicando que o curriculo para o Novo Ensino Médio deve ser organizado em uma base comum
para todos os estudantes (BNCC) e uma parte diversificada referente aos itinerarios formativos.
No estado da Bahia, os itinerarios formativos foram propostos pelo Documento Curricular
Referencial da Bahia — DCRB (Babhia, 2022).

Na Bahia, desde o0 ano de 2019, com a publicacao na Lei N° 13.415/ 2017, as unidades
de ensino, conhecidas como Colégio Modelo ou Militar, estruturaram a sua matriz curricular
de modo a ajustar as disciplinas e a carga horaria para atender a nova legislagdo. Nessas
unidades escolares, a implementacdo do NEM foi denominada de Projeto Piloto.

Reportagens, como a do site do Jornal Correio** (2023), indicaram que todas as escolas
do estado da Bahia, conforme o Conselho Estadual de Educacdo da Bahia, estabeleceram que
as institui¢des de ensino “publicas e particulares” tiveram até o ano de 2024 para alterar os seus
respectivos curriculos referenciais para o NEM, uma vez que s6 em 2022 foi implementado o
DCRB do Ensino Médio. Destaca-se que o Jornal Correio* ¢ uma empresa Baiana.

Ao longo desse periodo, esse modelo de curriculo foi bastante discutido e gerou criticas
(Schiitz; Cossetin, 2019; Silva Teixeira; Silva, 2023; Costa; Carmo, 2022; Souza; Eugenio;
Pereira, 2022), por ndo levar em consideracdo a formagdo que o professor possui para atuar
nessa nova etapa de ensino e por dar uma falsa ideia de escolha para os estudantes.

Essas criticas foram bastante acentuadas em manifestagdes publicas e nos meios de
comunicagio. A reportagem do site do G1° evidenciou a “falta de espagos nas escolas para as
aulas praticas e muitos professores nio estdo qualificados”. Além disso, o site Band.com.br?
abordou que as mudancas propostas exigiram adaptagdes na formacgao do professor para a sua
atuacao.

Porém, com essas criticas, o site G1°, no dia 09 de marco de 2023, noticiou que o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) abriu uma consulta publica para avaliar e reestruturar

o Novo Ensino Médio. No dia 03 de abril de 2023, o site da Revista Forum®, entre outros,

2 Disponivel em: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/novo-ensino-medio-so-sera-implantado-na-

bahia-a-partir-de-2023-escolas-iniciam-transicao/. Acesso em 04 abri 2023.

3 Disponivel em: https://gl.globo.com/jornal-hoje/noticia/2023/03/16/novo-ensino-medio-e-alvo-de-criticas-de-
alunos-e-especialistas-em-educacao.ghtml. Acesso em 04 abri 2023.

4 Disponivel em: https://www.band.uol.com.br/noticias/jornal-da-band/ultimas/novo-ensino-medio-gera-duvidas-
entre-alunos-e-criticas-entre-especialistas-16584642. Acesso em 04 abri 2023.

5 Disponivel em: https:/gl.globo.com/educacao/noticia/2023/03/09/mec-abre-consulta-publica-para-avaliar-e-
reestruturar-novo-ensino-medio.ghtml. Acesso em 04 abri 2023.

®  Disponivel em: https:/revistaforum.com.br/politica/2023/4/3/lula-atende-mobilizao-popular-vai-revogar-
mudanas-no-novo-ensino-medio-no-enem-133742.html. Acesso em 04 abri 2023.
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destacou que o atual presidente da republica, Luiz Inicio Lula da Silva (PT), “atende a
mobilizagao popular e vai revogar mudangas no novo ensino médio € no Enem”.

Todavia, em 31 de julho de 2024, foi sancionada a Lei N° 14.945/2024, que instituiu a
nova Politica Nacional de Ensino Médio. Essa lei alterou parte do regulamento do NEM,
modificando a Lei 13.415/2017, a qual tinha implementado a primeira versao desse nivel de
ensino. Entre as mudangas, ocorreu a redugdo da carga horéria dos itinerarios formativos para
pelos menos 600h, visto que antes eram 1.200h; e, tomou-se obrigatério o ensino de Lingua
Portuguesa, Matematica, Inglés, Artes, Educagdo Fisica, Quimica, Biologia, Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia em todos os anos escolares.

Com isso, rapidamente apresentado, percebe-se que o processo de implementacido do
NEM gerou criticas tanto pelos meios de comunicagdo, como manifestagdes populares e criticas
de pesquisadores da area de Educacao.

Nesse sentido, esta pesquisa foi realizada com professores de Matematica, diretores e
coordenadores pedagogicos que atuavam no Ensino Médio. Os dados coletados foram dos
profissionais docentes da area de matematica e dos gestores de duas escolas publicas localizadas
no municipio de Itabuna, no estado da Bahia, sendo que uma escola vivenciou a experiéncia de
ser escola-piloto, implementando o Novo Ensino Médio em 2019 e, a outra escola, que
implementou o Novo Ensino Médio no ano de 2022.

Destaca-se que as mudangas ocorridas na Lei 13.415/2017, para a publicacdo da Lei
14.945/2024, nao provocaram prejuizos na pesquisa, uma vez que o NEM (Lei 13.415/2017)
foi implementado e os professores participantes desta pesquisa atuaram nesse nivel de ensino.
Portanto, essas mudangas nao prejudicaram o desenvolvimento da pesquisa.

Com base nessa introducao, esta pesquisa esta organizada conforme descrito a seguir.

Organizacio da tese

Esta tese esta organizada no formato de coletanea de artigos. Inicia-se com a introdugao,
seguida pela apresentacao da questdo de pesquisa, dos objetivos, da fundamentacao teorica, dos
procedimentos metodologicos e das referéncias gerais utilizadas. Em seguida, sao apresentados
os artigos produzidos.

O Artigo 1, intitulado “Mapeamento de pesquisas sobre orientacoes pedagogicas para

professores de matematica no Novo Ensino Médio”, corresponde a revisdo de literatura da
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pesquisa, na qual foi realizada uma busca por produgdes nacionais e internacionais. Esse artigo
foi submetido, aprovado e publicado na Revista Macambira’.

O Artigo 2, intitulado “Prdaticas Pedagogicas em Documentos Oficiais”, busca atender
o primeiro objetivo especifico desta pesquisa, a saber: analisar as orientagdes para a pratica
pedagogica da area de Matematica e suas Tecnologias, propostas na Base Nacional Comum
Curricular e no Documento Curricular Referencial da Bahia. Esse artigo foi submetido a Revista
Educagdao Matematica Pesquisa e estd em processo de avaliagao.

O Artigo 3, intitulado “A organiza¢do do Novo Ensino Médio e as orientagoes dos
documentos oficiais”, esta relacionado ao segundo objetivo especifico, a saber: identificar as
orientagdes da Secretaria de Educag¢do do Estado da Bahia dadas as escolas para a pratica
pedagogica do professor de matematica na implementacdo do Novo Ensino Médio. Esse artigo
foi submetido a Revista Areté (Revista Amazonica de Ensino de Ciéncias) e estd em processo
de avaliagdo.

O Artigo 4, intitulado “O Novo Ensino Meédio por meio das declaragoes dos
professores”, esta vinculado ao terceiro objetivo especifico da tese, a saber: compreender o
processo de implementa¢dao do Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia. Esse artigo
foi submetido a Revista Curriculo sem Fronteiras e estd em processo de avaliagao.

Por fim, tem-se as Consideragcdes Finais, na qual buscou-se explicar a resposta da
questdo geral de pesquisa, por meio da sistematizagdo dos artigos produzidos. Dessa forma,
destaca-se que esta pesquisa poderad contribuir para a elaboragao de documentos oficiais que

possam discutir a questao da formagao do professor de Matematica.
QUESTAO DE PESQUISA
Quais sao as vertentes do processo de implementagdo do Novo Ensino Médio, a partir
de um olhar de professores de Matematica e da gestdo escolar, que se relacionam com a

compreensao e utilizagdo das normatizagdes da BNCC e do DCRB?

OBJETIVOS

Para esta pesquisa, foram tragados os seguintes objetivos.

7 Disponivel em: https://revista.lapprudes.net/RM/article/view/1697.
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Objetivo Geral
Analisar o processo de implementagcdo do Novo Ensino Médio, a partir de um olhar de
professores de Matematica e da gestdo escolar, que se relacionam com a compreensao e

utilizagdo das normatizagdes da BNCC e do DCRB.

Objetivos especificos
¢ Analisar as orientagdes para a pratica pedagogica da area de Matematica e suas
Tecnologias, propostas na Base Nacional Comum Curricular ¢ no Documento
Curricular Referencial da Bahia.
+¢ Identificar as orientagoes da Secretaria de Educagdo do Estado da Bahia dadas
as escolas para a pratica pedagogica do professor de matemdtica na
implementa¢do do Novo Ensino Médio.
% Compreender o processo de implementagdo do Novo Ensino Médio em escolas

publicas no estado da Bahia.

Apresenta-se, a seguir, a fundamentacao teorica que foi utilizada na pesquisa.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo, apresenta-se uma discussdo do aporte tedrico que subsidiou a pesquisa,
sendo estes: 0 Desenvolvimento Profissional Docente, a Teoria Antropologica do Didatico e o

Curriculo.

Desenvolvimento Profissional Docente

O Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) ¢ um processo continuo, em que o
Professor aprimora as suas competéncias, saberes e a sua identidade profissional ao longo da
carreira docente (Day, 2001).

Para Marcelo Garcia (2009, p. 9), o DPD tem sentido de evolucdo e continuidade,
“supera a tradicional justaposicao entre formagao inicial e formag¢ado continua dos professores”.
Desse modo, pode ser entendido como um processo que ndo se esgota, por envolver todas as
experiéncias vivenciadas, que contribuem com a formagdo integral do profissional e que, de
algum modo, qualifica as a¢des desenvolvidas. Nessa perspectiva, Rocha e Fiorentini (2006,
p.147), destacam que o DPD ¢ um “[...] processo continuo, que tem inicio antes de ingressar na

licenciatura, estende-se ao longo de toda sua vida profissional e ‘acontece nos multiplos espagos
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e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e
socioculturais’”. Portanto, o DPD ¢ um processo que ndo comega ¢ termina com a realizagao
de um curso em nivel superior, mas, consiste num percurso continuo, que se inicia antes da
licenciatura e estende-se por toda carreira docente.

De modo a complementar com esse entendimento, Marcelo Garcia (2009) destaca que

o0 Desenvolvimento Profissional Docente é

[...] um processo, que pode ser individual ou coletivo, 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 (Marcelo Garcia, 2009, p. 10).

Ao passo que o professor reflete sobre as suas praticas docentes, sejam essas individuais
ou coletivas e que reverberem em seu local de trabalho, pode indicar indicios do seu
desenvolvimento profissional. Essas reflexdes, também, podem contribuir com as novas
competéncias profissionais, a exemplo, o compromisso com a educagdo. Essas mudancgas
podem estar relacionadas a diferentes contextos e espagos que os professores transitam,
podendo ser formais ou informais.

Nessa perspectiva, para Day (2001), o professor ¢ um agente de mudanca, que pode,
individualmente ou coletivamente, rever, renovar ¢ ampliar o seu compromisso com oS

propositos morais do ensino. Assim, esse autor indica que o DPD

[...] envolve todas as experiéncias espontdneas de aprendizagem e as actividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade
da educacdo na sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto
agentes de mudanga, revéem, renovam ¢ ampliam, individualmente ou
colectivamente, 0 seu compromisso com os propositos morais de ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificag@o e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas
profissionais (Day, 2001, p. 20-21).

A partir dessa definicao, pode-se compreender que esse desenvolvimento inclui todas
as formas de aprendizagem que o professor adquire ao longo da sua carreira. Além disso, o
professor ¢ um agente de mudanga, que reflete sobre as suas praticas de ensino e que busca
beneficios direto para a melhoria da educagao.

De modo a ampliar a sua defini¢do, Day (2017, p. 22) reconheceu nao levar em
consideracao “[...] a dimensdao emocional de uma situagdo, o trabalho do professor, o
compromisso do professor, o sentido de eficacia, a agéncia, a identidade profissional e a
resiliéncia [...]”. Para o autor, essas dimensdes sdo necessarias para o desenvolvimento e

manutengdo das capacidades para ensinar da melhor forma possivel. Para esse autor, a
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aprendizagem e o desenvolvimento profissional sdo processos pelos quais o professor, enquanto
agente de mudanga, sozinho ou coletivamente,

. ampliam o seu compromisso emocional e intelectual ao longo da carreira para
propdsitos éticos e morais mais amplos do ensino em contextos de reforma nacional;
. reveem e renovam o seu sentido de identidade profissional positiva e o capital
profissional,

. adquirem e desenvolvem criticamente os valores, as disposigdes, as
qualidades, o conhecimento, as habilidades, planejamento, praticas e capacidades para
a resiliéncia diaria necessaria para educar todas as criangas, jovens e colegas para o
melhor deles dentro e fora das escolas através de cada fase de sua vida profissional;
. se envolve em aprendizagem e desenvolvimento profissional funcional e
atitudinal. (Day, 2017, p.23, tradugdo nossa).

Destarte, o DPD ¢ um processo que vai muito além de adquirir somente novos
conhecimentos. Para Day, o professor, enquanto agente de mudan¢a, contribui para os
propdsitos éticos do ensino, além de “[...] rever e renovar sua identidade profissional” (Santana;
Castro, 2024, p. 3).

Para Ponte (1994), o professor estd longe de ser um profissional acabado, quando
adquire a sua primeira formagdo. Os seus conhecimentos e as competéncias adquiridas na
formacao inicial sdo insuficientes para o desenvolvimento de suas fun¢des enquanto docente.
Nesse sentido, Ponte (1994, p. 11) indica que o professor ndo deve ser visto como um
profissional que apenas recebe formagdes, mas um sujeito que “deve ser encarado como um ser
humano com potencialidades e necessidades diversas, que importa descobrir, valorizar e ajudar
a desenvolver”.

Nessa perspectiva, Ponte (1994, p. 11) afirma que o desenvolvimento profissional
consiste em “uma perspectiva em que se reconhece a necessidade de crescimento e de aquisi¢ao
diversas, processo em que se atribui ao proprio professor o papel de sujeito fundamental”. Nesse
sentido, o processo de crescimento e aquisi¢do do conhecimento pode ser por meio da formacao
continua.

De acordo com Day (2001), a formagao continua ¢ uma dimensao do Desenvolvimento
Profissional Docente, visto que ela pode possibilitar ao professor a ampliagdo dos seus
conhecimentos. Conforme ¢ apontado por Day (2001, p. 233), a “formagao continua ¢ uma area
necessaria e potencialmente rica do desenvolvimento profissional continuo dos professores”.
Assim, a formagao continua possibilita ao professor aprender, refletir e evoluir continuamente.

Vale destacar que apenas a formagdo ndo deva ser um fator decisivo, pois, Imbernon
(2000, p. 44) afirma que a formagdo “[...] € um elemento importante de desenvolvimento
profissional, mas ndo ¢ o unico e talvez ndo seja o decisivo”. Nesse sentido, a formagao continua
¢ importante para o DPD, ao possibilitar que o professor desenvolva suas capacidades

intelectuais, contribuindo para a melhoria do ensino e da aprendizagem dos estudantes.
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Ao considerar os conceitos de formacdo e DPD, Ponte (2014, p. 346) indica que a
“formagdo representa um movimento de “fora para dentro”, do curso e do formador para o
formando, enquanto o desenvolvimento profissional constitui um movimento de “dentro para
fora”, do professor em formagdo para o ambiente onde esta inserido”. Logo, entende-se o
movimento de “fora para dentro” como uma aprendizagem externa, por exemplo, um curso que
o professor faz, enquanto o movimento de “dentro para fora” significa a aprendizagem interna,
ou seja, o professor € um sujeito que impulsiona seu aprendizado.

Com base nesses autores, entende-se que, além de tudo, o professor estd em constante
formacado. Nesse processo, ele reflete sobre suas praticas e busca conhecimentos no intuito de
contribuir para sua trajetoria pessoal e profissional. Além disso, as experiéncias vividas
contribuem para seu crescimento e sua identidade profissional.

Ao considerar o Desenvolvimento Profissional Docente “como um processo que se vai
construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional” (Marcelo Garcia, 2009, p. 11), a identidade profissional influéncia diretamente

nos processos de mudancas do professor. Para esse autor, essa identidade

¢ a forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgio
do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser
influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, que “integra o
compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, 0s
valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam € como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional” (Marcelo
Garcia, 2009, p. 11).

Nesse sentido, a identidade profissional ¢ a maneira como o professor se ver e se
apresenta para os outros. Além disso, ela ndo ¢é fixa, por ser uma constru¢ao que evolui durante
sua carreira docente.

No que se refere a identidade do professor, Huberman (2000) organiza em cinco ciclos
as fases da carreira profissional. Conforme esse autor, a primeira fase ¢ a entrada, ¢ quando o
professor tem 1 e 3 anos de carreira, refere-se ao contato inicial da sala de aula, ¢ a fase de
sobrevivéncia e descobertas. A segunda fase é a estabilizagdo. E quando o professor tem entre
4 e 6 anos de carreira, e se configura como o momento da identidade docente. A terceira fase,
que esta entre 7 e 25 anos de carreira, ¢ a fase de diversificagdo. E quando o professor diversifica
suas metodologias de ensino, os métodos de avaliagdo, participa de projetos, entre outros.

A quarta fase ¢ a serenidade e distanciamento afetivo, entre os 25 e 35 anos de carreira.
Trata-se do momento de tranquilidade, j& que o actimulo de experiéncias proporciona ao
professor aprendizagens de como lidar com as diversas situagdes da sala de aula. A ultima fase

¢ o desinvestimento/sereno ou amargo, que estd entre os 35 e 40 anos. Esse ¢ o momento que o
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professor passa a ter desinteresse pela profissdo e deixa de investir em sua carreira e busca mais
interesses fora da escola.

Os ciclos da carreira proposto por Huberman (2000) explicam a trajetdria motivacional,
emocional e profissional docente. Assim, ao observar os ciclos da carreira docente, em uma
pesquisa, eles podem contribuir para entender o comportamento docente ao longo da trajetéria
profissional.

Na secdo seguinte, serd apresentada a Teoria Antropologica do Didatico.

Teoria Antropologica do Didatico

A Teoria Antropologica do Didatico (TAD) foi desenvolvida pelo pesquisador e
matematico francés Yves Chevallard. De acordo com esse autor, essa teoria “situa a atividade
matematica, e portanto a atividade de estudar matematica, em todas as atividades humanas e
instituicdes sociais” (Chevallard, 1999, p. 223, tradu¢do nossa). Assim, pode-se entender essa
teoria como sendo a interagdo do homem com o saber matematico.

Nessa teoria, Chevallard define quatro nog¢des fundamentais. A primeira nocao

fundamental ¢ a ideia de Objeto O. Sendo definido como

[...] qualquer entidade, material ou imaterial, que existe para pelo menos um
individuo. Tudo ¢, portanto, um objeto, incluindo pessoas. Assim sdo objetos o nome
sete, assim como o numero 7, a nogdo de pai e também de um jovem pai caminhando
com o seu filho, ou mesmo a ideia de perseveranca (ou coragem, ou virtude, etc.), € o
conceito matematico de derivada, como também o simbolo 0, etc. Em particular,
qualquer trabalho, ou seja, qualquer produto intencional de atividade humana, ¢ um
objeto (Chevallard, 1999, p. 1, tradugdo nossa).

Com base nessa primeira nogao, entendemos, portanto, na perspectiva dessa teoria, que
tudo ¢ objeto, desde algo que seja material ou nao, por exemplo, as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em uma sala de aula sao objetos. Logo, qualquer atividade desenvolvida com
intencionalidade humana ou ndo € um objeto.

A segunda nog¢do fundamental é a Relacdo Pessoal de um Individuo X com o Objeto O,
sendo essa relacdo denotada por R(X,0), desde que ocorra interagdes do Individuo X com o
Objeto O. Dessa forma, “diremos que O existe para X se a relagao pessoal de X com O for “nao
vazia”, o que notamos por R(x, 0) # @” (Chevallard, 1999, p. 1, tradugado nossa).

A terceira nogdo diz respeito a Pessoa. Para Chevallard (1999), essa nocao se refere a
relagdo formada pelo individuo X com as suas relacdes pessoais R(X,0). Portanto, uma
“Pessoa ¢ o conjunto de todas as relagdes pessoais R(X,0) existentes para X com os objetos

O, num dado instante da sua historia” (Henriques, 2019, 52).
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A quarta nocao fundamental proposta por Chevallard refere-se a Instituigao.

Uma instituigdo ¢ um dispositivo social “total”, que certamente s6 pode ter uma
extensdo muito limitada em espago social (existem “microinstitui¢des”), mas que
permite — e impde — aos seus sujeitos, ou seja, as pessoas X que passam a ocupar os
diferentes cargos p oferecidos no I, a colocagdo em jogo de modos proprios de fazer
e pensar (Chevallard, 1999, p. 2, tradugo nossa).

Assim, neste trabalho, o Ensino Médio (sistema educacional) ¢ uma instituicdo e p a
posi¢ao que o Professor ocupa nesta instituigao.
A partir das quatro nogdes, Chevallard (1999), indica que, por meio delas, existem as

relagdes. Para introduzir as nog¢oes de relagdo, o autor apresenta o seguinte questionamento:

Como ¢ constituido o universo cognitivo U(x) de um individuo x e como ele muda?
Como podemos explicar esta dindmica cognitiva? A relagdo pessoal de x com um
objeto O muda — ou € criado, se ainda néo existisse — pela entrada de x em certas obras
O das quais o objeto o € constitutivo, e que vivem em certas institui¢oes I onde x passa
a ocupar uma certa posi¢ao p (Chevallard, 1999, p. 2, tradug@o nossa).

Portanto, Chevallard apresenta como ¢ constituido o Universo Cognitivo U(x) de um
Individuo X. Para esse autor, compreender essa dindmica cognitiva ¢ de fundamental
importancia para entender as relagdes existentes, sendo elas a relagdo pessoal e a relagao
institucional.

Conforme Chevallard (1992), os elementos primitivos sdo distinguidos em trés: objeto
(0O), pessoas (X) e instituicdes (I). Segundo Henriques (2006, p. 14) “um objeto O do saber
existe na medida em que um individuo X ou uma instituicdo I o reconhece como existente”.
Nesse sentido, € possivel estabelecer o seguinte esquema:

Figura 1: Relagdes entre os elementos primitivos

Fonte: Henriques (2006, p. 14).

Assim, a relagdo pessoal vai existir se um Objeto O existe para uma pessoa X, podendo
ser denotada da seguinte maneira R(X,0), entre a pessoa X e o objeto O (Henriques, 2006). No
que confere a relagdo institucional de I para O, denotada por R(I,0), “representa o
conhecimento que a instituicdo I tem do objeto O. O ¢, entdo, um objeto institucional”
(Henriques, 2006, p. 14). Esse autor indica que essas relagdes também podem ser representadas
da seguinte forma:

Figura 2: Relacdo pessoal e relacdo institucional
R(X,0) Relagdo pessoal de X com O se e somente se X conhece O
R(X,0) Relacdo institucional de I com O se e somente se I reconhece O
Fonte: Henriques (2006, p. 14).
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Dessa forma, Chevallard (1989, apud. Henriques; Attie; Farias, 2007), indica que todo

[...] saber ¢ ligado ao menos a uma institui¢do, na qual é colocado em jogo, em um
dado dominio real. O ponto essencial é, portanto, que um saber ndo existe in vacuo,
num vazio social. Todo conhecimento aparece, num dado momento, numa dada
sociedade, ancorado numa ou numas instituicdes (Henriques; Attie; Farias, 2007, p.
59).

Nesse sentido, um objeto O, como, por exemplo, as orientagdes para a pratica
pedagdgica, existe na medida em que uma pessoa X — um professor — ou uma instituicdo I — a
BNCC e o DCRB - o reconhece como existente. Oliveira (2020, p. 22), indica que ¢ por meio
da relagdo institucional que “podemos compreender as condigdes e restricdes do sistema
educativo e proporcionar que uma pessoa X, que esta na institui¢do I com o objeto O, possa
reconhecé-lo”. Além disso, essa autora afirma que as “relagdes pessoais e institucionais sao de
grande relevancia para entendimento das modificacoes sofridas pelo saber nas instituigdes, no
processo de transposicao desse saber” (Oliveira (2020, p. 22).

Almouloud (2007) destaca que a TAD tem foco no “estudo das organizacdes
praxeologicas didaticas pensadas para o ensino e a aprendizagem de organizagdes
Matematicas” (Almouloud, 2007, p. 111). Com isso, pode-se entender a abordagem
praxeologica como um modelo para analisar a agdo humana institucional (Henriques, et al.
2022).

As praxeologias ou, simplesmente, organizagdes praxeoldgicas, conforme Henriques
(2019) podem ser organizadas em quatros nogdes: tipo de tarefa (T), técnica (1), tecnologia (0)
e teoria (®), que constituem a organizagao praxeologica completa [T/1/6/@].

Essas quatro nogdes sdo descritas, como:

Tipo de tarefa denotada pela letra T identificado numa praxeologia, contendo ao
menos uma tarefa ¢. Essa nogdo supde um objeto relativamente preciso. Subir uma
escada, por exemplo, é um tipo de tarefa, mas subir, assim isolado, ndo o é; A Técnica
denotada por 1, ¢ uma maneira de fazer ou realizar tarefas ¢ de algum tipo 7. Assim,
uma praxeologia relativa a T, necessita de maneiras de realizar as tarefas t €T, isto ¢,
de uma técnica, do grego tekhné, que significa saber-fazer; A Tecnologia, denotada
por 1, é um discurso racional (o logéds) tendo por objetivo justificar a técnica T,
garantindo que esta permite realizar as tarefas do tipo T. Uma segunda fung¢do da
tecnologia ¢ a de explicar, tornar compreensivel a técnica; A quarta e ultima nog¢ao do
modelo praxeologico é a Teoria, representada por @, tendo a funcdo de justificar e
tornar compreensivel uma tecnologia 6 (Henriques; Nagamine; Nagamine, 2012, p.
1266-1267).

As quatro nogdes: tipos de tarefa [T], técnica [1], tecnologia [0] e teoria [®] descrevem
uma organizagdo praxeologica decomposta em dois blocos “[7/z] e [6/O], constituindo,
respectivamente, o saber-fazer [praxe] e o ambiente tecnologico-teorico [logos]” (Henriques;
Nagamine; Nagamine, 2012, p. 1266-1267).

Para qualquer que seja uma atividade humana, sempre haverd uma organizacdo. Assim,

essa “organizacdo pode ser estruturada por um tipo de tarefa que temos que realizar, a qual
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devera ser cumprida por uma técnica, que se justifica por uma tecnologia, voltada ao saber, que,
por sua vez, € justificada por uma teoria” (Oliveira, 2020, p. 22).

No que se refere ao saber matemadtico, as organizacdes praxeoldgicas podem ser
organizadas em duas espécies: as organizagdes matematicas e as organizacdes didaticas. Nesse
sentido, Almouloud (2007, p. 122) indica que as “organizagcdes matematicas referem-se a
realidade matematica que se pode construir para ser desenvolvida em uma sala de aula e as
organizagOes didaticas referem-se a maneira como se faz essa construgdo”.

As organizacdes matematicas, conforme Oliveira (2020), estdo relacionadas a como as
atividades matematicas podem ser estruturadas, sendo atreladas a uma organizagdo didatica.
Assim, segundo Almouloud (2007, p. 123), quando se trata de praticas de ensino “deve-se em
primeiro lugar observar o objeto, depois descrevé-lo, analisa-lo e avalid-lo para, finalmente,
desenvolver atividades que tém por objetivo o ensino e a aprendizagem desse objeto”. Desse
modo, as organizagdes matemadticas devem indicar como as atividades matematicas podem ser
organizadas por meio das organizagdes didaticas.

Nesse sentido, para que seja realizada uma organizacao didatica, “€ necessario que se
conheca a teoria que sustenta o tema em estudo, visto que, como toda organizagao praxeoldgica,
ela se articula em tipos de tarefa (geralmente cooperativas), em técnica, em tecnologia e em
teorias” (Almouloud, 2007, p. 124). Nesse contexto, as organizagdes didaticas sdo dispostas de
modo que possam ser desenvolvidas tarefas, ou seja, momentos didaticos, os quais foram
distribuidos em seis. Segundo Almouloud (2007), esses seis momentos podem ocorrer de forma
simultanea, pois ndo possuem uma linearidade em relagdo a sua execucgdo. Para o autor, esses

momentos podem ser ordenados da seguinte forma:

O primeiro momento se refere ao encontro com a organizagao praxeoldgica por meio
de tarefas. No segundo momento, tem-se a exploragdo das tarefas e o inicio da
elaboragdo de uma técnica para resolver esse tipo de tarefa. O terceiro momento diz
respeito a construgdo do ambiente tecnologico/tedrico que comega a se constituir
desde o primeiro encontro, tornando-se cada vez mais preciso no decorrer do estudo.
No quarto momento ocorre trabalho com a técnica em diferentes tarefas, que pode,
eventualmente, ser aperfeicoada pela mobilizagdo relativa a um conjunto de tarefas
qualitativamente e quantitativamente representativas da organiza¢do matematica em
jogo. O quinto momento, o da institucionalizacdo, a organizacdo matematica ¢
definida. O sexto momento é considerado sob dois aspectos: a avaliacdo das relagdes
pessoais ¢ a avaliacdo da relacdo institucional, ambas em relagdo ao objeto construido,
da técnica construida, buscando verificar a capacidade intelectual (Almouloud, 2007,
p- 124-125).

Destaca-se, mais uma vez, que esses momentos podem ocorrer de formas simultaneas,
j& que ndo existe uma ordem pré-definido. Além disso, eles permitem o professor construir uma
organizac¢do didatica que possibilite a aprendizagem de um saber matematico por meio de uma

composi¢ao matematica.
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Frente a isso, constata-se que os elementos tedricos que sustentam a Teoria
Antropologica do Didatica, apresentados nesta secdo, sao fortemente ligados aos fazeres
institucionais. No contexto educacional, esses fazeres sdo constructos reconhecidos,
institucionalmente, com base nos documentos oficiais ou normativos, que dao direcionamento
ou orientacdo ao percurso formativo das pessoas, em particular, os estudantes, tais como, os
projetos politicos pedagdgicos, os projetos académicos curriculares, o curriculo propriamente
dito, etc. Nesse ambito, na secao subsequente, interessa-se em centrar a discussao neste ultimo:

o curriculo enquanto elemento institucional.

O Curriculo enquanto elemento institucional

Nesta secao, ¢ apresentada uma discussdo a respeito de curriculo na visdo de Sacristan
(2000, 2013), Couto e Madruga (2020), entre outros autores.

Na educacao, o termo curriculo, na maioria das vezes, esta relacionado a conhecimentos,
habilidades e saberes que irdo direcionar o percurso formativo dos estudantes. Nesse sentido,
Couto e Madruga (2020) indicam que, ao refletir a respeito de agdes para a elaboragdo do
curriculo na educagdo, ndo se pode pensar apenas nesses fatores. Assim, essas autoras entendem

o curriculo na educagdo como um

[...] lugar/espago em que as agdes sdo planejadas considerando o ‘por que’, ‘para que’,
‘quem’ e ‘onde’ desenvolver aquelas a¢des, tendo em vista a formacao de estudantes,
professores e comunidade, nas diferentes areas do conhecimento que tem como campo
de pesquisa a formacdo de professores (Couto; Madruga, 2020, p. 859).

Nesse sentido, ao se pensar em agdes voltadas para o curriculo, ¢ preciso levar em
consideracdo fatores que apontam ndo apenas a formagao dos estudantes, mas dos professores,
da comunidade em torno da escola, entre outros.

Para Sacristan (2013), o curriculo ndo pode ser considerado apenas como um texto que

indica orientagdes, normas, saberes, entre outros. Esse autor afirma que curriculo ¢

[...] um texto que representa e apresenta aspiragdes, interesses, ideais e formas de
entender sua missdo em um contexto histérico muito concreto sobre o qual sdo
tomadas decisdes e escolhidos caminhos que sdo afetados pelas opg¢des politicas
gerais, as econdmicas, o pertencimento a diferentes meios culturais, etc. (Sacristan,
2013, p. 12).

Para o autor, o curriculo ¢ uma construgdo histérica, que sofrerd mudangas por opgdes
politicas, econdmicas, pessoais, culturas, dentre outros aspectos que incidem nas exigéncias
pelas quais o referido curriculo ¢ reconhecido institucionalmente ou vinculado. Esse elemento,
o curriculo, também pode ser entendido ndo apenas como uma selecdo de contetidos que o

estudante deve estudar (Sacristdn, 2013). Nesse cenario, ¢ preciso que seja levado em
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consideracdo outros fatores, tais como: a sua organiza¢do e a sua concretizagdo dentro da

institui¢do ou institui¢des que estad inserido. Esse autor sublinha que o curriculo ¢

[...] algo evidente e que esta ai, ndo importa como o denominamos. E aquilo que um
aluno estuda. Por outro lado, quando comegamos a desvelar suas origens, suas
implicacdes e os agentes envolvidos, os aspectos que o curriculo condiciona e aqueles
por ele condicionados, damo-nos conta de que nesse conceito se cruzam muitas
dimensdes que envolvem dilemas e situagdes perante os quais somos obrigados a nos
posicionar (Sacristan, 2013, p. 16).

Para o autor, embora o curriculo seja um conjunto de contetidos que o estudante estuda,
¢ preciso levar em consideracdo que ele ¢ uma relagdo de poder e exige do professor a
necessidade de se posicionar perante os desafios e situagdes de escolha do que ensinar.

Sacristan (2000), propde a existéncia de seis niveis de modelo curricular, que so:

(1) curriculo prescrito;

(2) curriculo apresentado aos professores;
(3) curriculo moldado pelos professores;
(4) curriculo em agao;

(5) curriculo realizado e;

(6) curriculo avaliado.

O primeiro (curriculo prescrito) se refere a ordenacdo dos contetidos na escolarizagao
obrigatoria, os quais sao definidos por instancias administrativas, por exemplo, o Ministério da
Educagao e secretarias de educacdo. A BNCC e DCRB sao exemplos de curriculo prescrito.

O segundo (curriculo apresentado aos professores) esta relacionado a como os
professores dao sentido aos conteudos do curriculo prescrito que sdo apresentados para eles.
Sacristan (2000, p. 105) indica que as prescri¢cdes “costumam ser muito genéricas e, nessa
mesma medida ndo sdo suficientes para orientar a atividade educativa nas aulas. O proprio nivel
de formacdo do professor e as condi¢cdes de seu trabalho tomam muito dificil a tarefa de
configurar a pratica a partir do curriculo prescrito”.

O terceiro (curriculo moldado pelos professores) indica que os professores sao agentes
decisivos de como os conteudos sdo apresentados em sala de aula, neste caso, os conteudos
sofrem alteragdes a partir da cultura profissional. Dessa formaa, o curriculo moldado pelos
professores acontece no momento do planejamento, do plano de ensino, que sofrera alteragdes
a partir do significado que os professores dao aos conteudos.

O quarto (curriculo em agdo), Sacristan (2000, p. 105) afirma que ““¢ na préatica real,
guiada pelos esquemas teodricos e praticos do professor, que se concretiza nas tarefas
académicas, as quais, como elementos basicos, sustentam o que ¢ a agdo pedagdgica, que

podemos notar o significa do real do que sdo as propostas curriculares”.
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O quinto (curriculo realizado), conforme ¢ indicado pelo autor, pode-se pensar como o
curriculo € praticado em sala de aula, com os sujeitos e em um contexto determinado.

O sexto (curriculo avaliado), segundo Sacristan (2013), ¢ aquele curriculo formado

[...] pelos contetidos exigidos pelas praticas de avaliagdo e que representa a dimensao
visivel, mas, ainda que haja outras experiéncias de aprendizagem ndo avaliaveis, nao
devemos nos deixar levar pelo redutivismo positivista para o qual somente conta o
que pode ser medido, porque € observavel (Sacristan, 2013, p. 26).

Nesse sentido, o curriculo ndo ¢ apenas um documento fixo, mas algo que passa pela
interpretagdo e adaptagdo do professor. Nesse sentido, Sdnchez e Aragdo (2013, p. 364)
afirmam que o professor precisa “ajustar o desenvolvimento do curriculo e introduzir
experiéncias significativas em funcao de cada aluno [...] e, logo que se detectem dificuldades
de aprendizagem, colocar em pratica mecanismos de refor¢o tanto organizativos quanto
curriculares”.

Nesta pesquisa, o modelo de curriculo adotado € o prescrito, pois ¢ observado o Novo
Ensino Médio por meio da Lei 13.415/2017. A BNCC também faz parte, por definir os direitos
e objetivos de aprendizagem, que se referem a formacgao geral bésica, e o DCRB, que orienta a
parte flexivel do curriculo, que sdo os itinerarios formativos. Nesse contexto, destaca-se que
tanto a BNCC quanto o DCRB foram estabelecidos por meio dessa lei.

Desse modo, a BNCC e o DCRB se constituem como curriculo prescrito, por representar
decisdes de maneira normativa e por serem elaborados por 6rgaos governamentais que definem
o que os estudantes devem aprender.

Rodrigues Junior, Lima Neta e Madruga (2025) compreendem que o curriculo ¢
mutavel, pois, apesar das mudancas curriculares ndo ocorrerem com tanta frequéncia, as
“modificacdes podem estar relacionadas ao contexto histérico e cultural ou aos interesses
politicos e econdmicos da época ou das pessoas que estdo propondo um novo curriculo”. Nesse
sentindo, percebe-se o curriculo prescrito como um elemento central nos interesses politicos,
econdmicos ou de pessoas que buscam modificar o curriculo de modo a privilegiar
determinados grupos.

Diante do exposto até entdo, o curriculo expressa ndo apenas aquilo que uma sociedade
considera importante para ser ensinado (Sacristan, 2013). Todavia, é preciso considerar os
valores, as identidades e a cultura, compreendo o curriculo como “modelos educativos
adequados as necessidades dos alunos e a uma sociedade mais democratica e justa” (Sacristan,
2000, p. 272).

Assim, nesta pesquisa, o conceito de curriculo ¢ entendido como um conjunto de

diretrizes, que irdo regulamentar o processo de ensino e aprendizagem, além de incluir os
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objetivos pedagdgicos, metodologicos, os contetidos, os processos avaliativos, entre outros.

Além disso, € necessario que sejam considerados os conhecimentos e as experiéncias dos

estudantes e da comunidade em torno do ambiente escolar enquanto instituicdo de ensino.
Apresenta-se, na se¢do seguinte, o percurso metodoloégico que trilhamos no

desenvolvimento desta pesquisa.

PERCURSO METODOLOGICO

Nesta se¢do, apresentamos a metodologia da pesquisa, descrevendo, inicialmente, os
aspectos relacionados a caracterizacdo da pesquisa, o seu contexto, os participantes, 0

delineamento, o desenvolvimento, a produgado e analises dos dados.

Caracterizacio da pesquisa

Esta pesquisa se classifica como qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994), em que sdo

consideradas cinco caracteristicas para essa natureza, sendo:

(1) a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador, o
instrumento principal; (2) € descritiva; (3) os investigadores qualitativos interessam-
se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; (5) o
significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994,
p. 47 - 50).

A escolha se justifica uma vez que:

(1) a fonte direta dos dados ¢ a escola, local de trabalho do professor;

(2) a pesquisa ¢ descritiva, pois, com os instrumentos de coleta de dados, foi
possivel investigar a formacao do professor;

(3) buscou saber como a formacao que o professor possui pode contribuir para o
desenvolvimento de suas atividades em sala de aula, mediante as normatizagdes
da BNCC e do DCRB para o Ensino Médio;

(4) buscou evidéncias nos dados que foram coletados e analisados, de forma
indutiva, e ndo em evidéncias que comprovem resultados sem estudos;

(5) verificou as percepcdes que os professores deram a sua formacao para atender
as normatizagdes da BNCC e do DCRB.

O desenvolvimento da pesquisa ocorreu numa constru¢ao que abrange o estudo de caso,

a analise documental e a entrevista semiestruturada.



33

Destacamos o estudo de caso como metodologia de pesquisa. De acordo com Liidke e
André (1986, p. 17), o estudo de caso pode ser desenvolvido em pesquisas qualitativas e, o caso
a ser pesquisado “[...] ¢ sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo”. Nesta pesquisa, o caso ¢ delimitado por se referir a etapa
do Ensino Médio, em duas escolas de um municipio e com dez participantes. De acordo com

essas autoras, os estudos de casos:

(1) visam a descoberta; (2) enfatizam a “interpretacdo em contexto”; (3) buscam
retratar a realidade de forma completa e profunda; (4) usam a veracidade de fontes de
informagdo; (5) revelam experiéncias vicéria e permitem generalizagdes naturalistas;
(6) procuram representar os diferentes ¢ as vezes conflitantes pontos de vista presentes
numa situagdo social; (7) os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel que os outros relatorios de pesquisa (Liidke; André, 1986, p. 18-
20).

Por termos nos objetivos especificos a analise de documentos oficiais, como a BNCC e
o DCRB, faremos uso da analise documental. Para Liidke e André (1986, p. 38), esse estudo
“pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos”.

A entrevista semiestruturada ¢ utilizada como um dos métodos de pesquisa (Liidke;
André, 1986). Esse tipo de entrevista se desenvolve “a partir de um esquema basico, porém nao
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes” (Liidke;

André, 1986, p. 34). Nesta pesquisa a entrevista foi realizada com os dez participantes.

Contexto da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em dois colégios publicos localizados no municipio de
Itabuna, Bahia. Para fins de manter o sigilo sobre a identidade dos colégios, utilizamos
pseudonimos, sendo eles: Colégio Novo Ensino Médio 2019 e Colégio Novo Ensino Médio
2022. A escolha se justifica pelo fato de o Novo Ensino Médio ter sido implementado,
respectivamente, nas unidades escolares nos respectivos anos citados.

O Colégio Novo Ensino Médio 2019 possui trés pavimentos e conta com 13 salas de
aula, um laboratério de ciéncia, um laboratério de Matematica, um auditério com
compartimento para 60 pessoas, uma biblioteca, uma sala de atendimento de educagao especial,
uma sala de multimeios, sala para dire¢do, sala para coordenagdo, sala para vice direcao, sala
dos professores, secretaria, sala de robotica, sala das areas de conhecimento, um campo para
futebol society e uma quadra coberta.

Com relacdo a quantidade de turmas que atende, fui informado que possui 15 turmas,

sendo: quatro turmas do 1° ano regular, duas turmas do 1° ano de Administragao (técnico), uma
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turma do 1° ano integral; quatro turmas do 2° ano regular, duas turmas do 2° ano de
Administragdo (técnico), uma turma do 2° ano integral, seis turmas do 3° ano regular, uma
turma do Fluxo V (alunos repetentes do 2° ano ou com distor¢ao idade série), uma turma do
Fluxo IV (alunos repetentes do 1° ano ou com distor¢ao idade série), uma turma da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) VI, uma turma de EJA VII e uma turma de subsequente técnico em
Administragdo. Com relagao a quantidade de alunos matriculados em cada turma, a resposta foi
40 alunos.

O Colégio Novo Ensino Médio 2022 possui 10 salas de aula, uma biblioteca, uma sala
de recursos, patio e miniquadra esportiva, trés banheiros, dois depositos, cozinha, sala de
direcao, sala da coordenacdo pedagogica, sala de professores e secretaria. Esse colégio atende
uma turma da EJA VI (40 alunos), duas turmas da EJA VII (60 alunos), uma turma de tempo
integral do 1° ano do itinerario formativo Transdisciplinar (38 alunos), quatro turmas do 1° ano
do itinerario formativo Tempo Parcial (137 alunos), sete turmas do 2° ano do itinerario
formativo Transdisciplinar I (212 alunos), seis turmas do 3° ano do itinerario formativo
Transdisciplinar I (181 alunos) e uma turma de Regulariza¢ao de Fluxo segmento V (2° ano —

32 ano, 20 alunos).

Os participantes

Os participantes da pesquisa foram seis professores de Matematica, duas diretoras e duas
coordenadoras, sendo que todos atuavam no Ensino Médio. Os professores participantes do
Colégio Novo Ensino Médio 2019, foram: Lucas, Carlos, Felipe e Julia, que sdo os professores
de Matemadtica; Ana ¢ a diretora; e Beatriz, a coordenadora pedagdgica. No Colégio Novo
Ensino Médio 2022, Jodo e Clara sdo os professores de Matematica; Carla ¢ a diretora; e Maria
¢ a coordenadora pedagogica. Todos os nomes sdo ficticios para preservar a identidade dos
participantes.

No Quadro 1, ¢ apresentado o perfil dos professores, das diretoras e das coordenadoras
pedagdgicas participantes da pesquisa, com dados obtidos mediante o questionario disposto no
APENDICE A.

Quadro 1: Perfil dos professores, diretoras e coordenadoras

Participantes Colégio Perfil

Licenciado em Matematica pela Universidade Estadual de Santa Cruz, 2005.
Professor | Novo Ensino | Possui Mestrado Profissional em Matematica pela Universidade Estadual de

Lucas Meédio 2019 Santana Cruz, 2004. Trabalha na rede publica de ensino estadual. Possui carga
horaria de 40h semanais. Com relagdo ao tempo que ensina Matematica, o
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professor afirmou que tem entre 7 a 18 anos. Em 2023, atuou em turmas do
1°, 2° ¢ 3° ano com a disciplina Matematica.

Professor
Carlos

Novo Ensino
Médio 2019

Licenciado em Matematica pela Universidade Estadual de Feira de Santana,
2000. Possui Mestrado Profissional em Matematica pela Universidade
Estadual de Santa Cruz, 2021. Ensina na Rede Estadual e na Rede Municipal,
totalizando 60h de trabalho. Com relagdo ao tempo que ensina Matematica, o
professor afirmou que tem entre 19 a 30 anos. Além de Matematica, ensina
Fisica e Ciéncias. Na rede estadual, em 2023, atuou em turmas do 1° € 2° ano.

Professor
Felipe

Novo Ensino
Médio 2019

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal da Bahia, 2017.
Cursando o Mestrado Profissional em Matematica pela Universidade Estadual
de Santa Cruz. Trabalha na rede publica de ensino estadual. Possui carga
horéria de 40h semanais. Com relagdo ao tempo que ensina Matematica, o
professor afirmou que tem entre 7 a 18 anos. Em 2023, atuou em turmas do
1°, 2° e 3° ano com a disciplina Matematica.

Professora
Julia

Novo Ensino
Médio 2019

Licenciado em Matematica e Ciéncias pela Universidade Estadual de Santa
Cruz, 2001. Possui mestrado em Educacdo Matematica pela Universidade
Estadual de Santa Cruz. Trabalha na rede publica de ensino estadual. Possui
carga horaria de 40h semanais. Com relag¢do ao tempo que ensina Matematica,
a professora afirmou que tem entre 19 a 30 anos. Além de Matematica, ensina
Mundo do Trabalho e Empreendedorismo e atua em sala de Recurso
Multifuncional. Em 2023 atuou em turmas de 1° ano.

Professor
Jodo

Novo Ensino
Médio 2022

Licenciado em Matematica pela Universidade Catélica de Salvador, 1991.
Possui Mestrado em Tecnologias Aplicaveis a Bioenergia pela UNIFTC,
2011. Trabalha na rede ptblica de ensino estadual. Possui carga horaria de 40h
semanais. Com relagdo ao tempo que ensina Matematica, o professor afirmou
que tem entre 31 a 40 anos. No ano de 2023, estava atuando apenas em turmas
do 3° ano com a disciplina Matematica.

Professora
Clara

Novo Ensino
Médio 2022

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal do Reconcavo da Bahia,
2017 e Administragdo pela Universidade Estadual de Santa Cruz, 2012. Possui
Po6s-Graduagdo em Docéncia no Ensino Superior e Andlises de Riscos pela
UNIME. Trabalha na rede publica de ensino estadual. Possui carga horaria de
40h semanais. Com relacdo ao tempo que ensina Matematica, a professora
afirmou que tem entre 7 a 18 anos. Além de Matematica, a professora indicou
ensinar o componente curricular Tomando Decisdes a partir dos numeros. Na
rede estadual, em 2023, atuou em turmas do 1° e 2° ano.

Diretora Ana

Novo Ensino
Médio 2019

Licenciada em Letras (2001) e Biologia (2014) pela Universidade Estadual de
Santa Cruz. Possui Mestrado em Genética ¢ Biologia (2011) e Mestrado em
Educagao pela Universidade Estadual de Santa Cruz. Trabalha na rede publica
de ensino estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relagdo
ao tempo que esta na gestdo, afirmou ter de 7 a 18 ano.

Licenciada em Pedagogia (1997) pela Universidade Estadual da Bahia ¢
Engenharia Ambiental (2009) pela Faculdade de Tecnologia e Ciéncia (FTC).

Diretora Novo Ensino | Possui especializagdes em Educagdo Especial (1999), Historia Regional
Carla Médio 2022 (2000) e Gestdo Publica Municipal (2018) pela Universidade Estadual de
Santa Cruz. Trabalha na rede publica de ensino estadual. Possui carga horaria
de 40 horas semanais. Com rela¢do ao tempo que esta na gestdo, afirmou ter
de 4 a 6 ano.

Licenciada em Pedagogia (2006) pela Universidade Estadual de Santa Cruz.
Coordenador | Novo Ensino | Possui especializagdo em Gestdo Educacional (2016), modalidade EAD, pela
a pedagdgica | Médio 2019 Universidade Federal da Bahia. Tem vinculo empregaticio na rede estadual e
Beatriz municipal de ensino. Possui carga horaria de 60 horas semanais. Com relagdo

ao tempo que esta na coordenacdo, afirmou ter de 4 a 6 ano.
Licenciada em Pedagogia (2002) pela Universidade Estadual de Santa Cruz.
Coordenador | Novo Ensino | Possui especializagdo em Gestdo e Recursos Humanos, Comunicagio e Etica
a pedagdgica | Médio 2022 ligada a processos contemporaneos pela Faculdade de Tecnologia e Ciéncia
Maria (FTC). Tem vinculo empregaticio na rede estadual e municipal de ensino.

Possui carga horaria de 20 horas semanais como coordenadora. Com relagio
ao tempo que esta na coordenagdo, afirmou ter de 19 a 30 ano.

Fonte: Construcao do autor, 2023.
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Nota-se que o professor Jodo € o inico que possui mais de 30 anos de servico em sala
de aula, estando na fase serenidade e distanciamento afetivo®. Os professores Lucas, Felipe e
Clara estao na fase de diversifica¢ao. Os professores Carlos e Julia trabalham a mais de 19 anos,
estando na fase de diversificacdo. Com relagdo a formagao continua, Clara possui formagao
lato sensu, os professores Lucas, Carlos, Julia e Jodo possuem formac¢do nivel stricto sensu
(mestrado), o professor Felipe estava cursando o mestrado.

A diretora Ana possui mestrado e atua ha mais de 7 anos na gestao escolar, estando na
fase de diversificagdo. A diretora Clara afirmou que tem formagao nivel lato sensu e esta ha
mais de 4 anos na gestdo, ja em fase de estabilizagdo. A coordenadora pedagogica Beatriz
possui formagdo nivel lato sensu e afirmou ter mais de 4 anos na coordenagdo, fase de
estabilizacao. Com relagao a coordenadora Maria, possui formagao nivel lato sensu e afirmou

ter experiéncia de mais 19 anos, fase de diversificagao.

O delineamento da pesquisa

Na Figura 3, apresentamos as etapas em que € possivel visualizar o desenvolvimento da

pesquisa.
Figura 3 — Delineamento da pesquisa
1* Etapa 2% Etapa 3* Etapa
Analisar as praticas Analisar as orientacdes da Compreender como
pedagodgicas propostas pela Secretaria de Educagio do ocorreram as diferentes fases
BNCC e DCRB. Estado da Bahia dadas as de implementagdo do Novo
escolas para a pratica Ensino Médio em escolas no
pedagogica do professor de estado da Bahia e Entrevista.
matematica e Entrevista.

Fonte: Construcdo do autor, 2024.

A primeira etapa consistiu na analise da BNCC e do DCRB, em que buscamos
compreender as orientagcdes preconizadas para a pratica pedagdgica do professor da area de
Matematica e suas Tecnologias (Artigo 2). A segunda etapa consistiu na analise das orientagdes
da Secretaria de Educacao do estado da Bahia dadas as escolas para a pratica pedagogica do
professor de Matematica, por meio das entrevistas realizadas com as diretoras e coordenagao
pedagbgica. (Artigo 3). A terceira etapa versou na compreensdo de como ocorreram as
diferentes fases de implementagdo do Novo Ensino Médio nas unidades escolares, por meio das

entrevistas feitas com os professores (Artigo 4).

8 As fases foram estabelecidas conforme determinadas do Huberman (2000).
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Desenvolvimento da pesquisa

Inicialmente, ocorreu o primeiro contato com as diretoras para apresentar a pesquisa €
ter anuéncia para desenvolvé-la nas referidas escolas. Apds a anuéncia dos dois colégios, o
projeto foi enviado ao Conselho de Etica em Pesquisa e aprovado. Tendo sua aprovagdo com o
parecer de nimero 6.083.813 e Certificado de Apresentagio de Apreciagio Etica
69684523.1.0000.0055 (Anexo A).

Apos a aprovagdo, retornamos aos colégios para apresentar a pesquisa aos professores
e coordenadores. Com a aceitagdo por parte deles, todos assinaram o TCLE, por fim, foi
agendado um encontro para realizar as entrevistas. As entrevistas ocorreram de forma separada
com cada professor, coordenadora pedagogica e diretora. Antes de realizar as entrevistas,
solicitamos a entrega da documentacdo, porém os participantes nao entregaram. Como
justificativa, apresentaram diversos argumentos, tipo, ndo saber onde estavam guardados. As
entrevistas ocorreram no més de julho de 2023 sempre nas quintas-feiras nos dois colégios,
pois, nesses dias, os professores de Matematica estavam realizando Atividades

Complementares (AC).

Producio e Analise dos dados

Os dados foram gerados por meio das andlises da BNCC e do DCRB, questionarios e
entrevistas que foram gravadas em audios, destaca-se que foi solicitado ao professor a
permissdo para gravar e todos aceitaram. Para a gravacdo das entrevistas foi utilizado o
gravador de voz disponibilizado no telefone celular e, apds finalizar cada entrevista, foram
salvas no Google Drive e transcritas utilizando o site word.new. Para a coleta de dados, foram
utilizados sete instrumentos (Quadro 2).

Quadro 2: Instrumentos para coleta de dados

Instrumento Objetivo APENDICE
Questionario perfil do professor | Identificar o perfil profissional do professor de Apéndice A
matematica referente a sua formagao.
Entrevista semiestruturada Analisar o entendimento do professor Apéndice B
referente a BNCC referente a BNCC, sua formagao e pratica
pedagogica.
Entrevista semiestruturada Analisar o entendimento do professor Apéndice C
referente ao DCRB referente ao DCRB, sua formacao e pratica
docente.
Entrevista semiestruturada Analisar o entendimento do professor Apéndice D
referente ao Novo Ensino referente ao Novo Ensino Médio, sua
Meédio formagdo e pratica docente.
Questionario investigando a Identificar o perfil profissional da diretora Apéndice E
diretora referente a sua formacdo.
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Questionario investigando a Identificar o perfil profissional da Apéndice F
coordenacdo pedagdgica coordenadora pedagogica referente a sua
formacgao.
Entrevista semiestruturada para Analisar as orienta¢des dados pela direcéo e Apéndice G
diretora e coordenadora coordenacao aos professores referente a
implementagdo do Novo Ensino Médio.

Fonte: Construcdo dos autores, 2024.

Os apéndices A, B, C e o D foram elaborados para os professores e utilizados para a
escrita do Artigo 4. Com relacdo aos apéndices E, F e o G, foram direcionados para as diretoras
e as coordenadoras pedagogicas e utilizados para a escrita do Artigo 3.

Para a escrita do Artigo 1, que se refere a revisdo de literatura, foram utilizados os
seguintes bancos de dados: Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Portal de Periddico da CAPES,
Institute of Education Sciences - ERIC (Instituto de Ciéncias da Educacao), o SciELO (Scientific
Electronic Library Online - Biblioteca Cientifica Digital Online), o Scopus e o RedAlyC (Rede
de Revistas Cientificas da América Latina e Caribe, Espanha e Portugal). Para a coleta,
organizacao ¢ analise dos dados, utilizou-se 0 Mapeamento na Pesquisa Educacional proposto
por Biembengut (2008).

No que se refere ao Artigo 2, foi utilizado o modelo das Estruturas Organizacionais
proposto por Henriques, Nagamine A. e Nagamine C. (2012), no qual buscou, na BNCC e no
DCRB, orientagdes a pratica pedagdgica.

As gravagoes dos dudios das entrevistas foram transcritas, gerando dados que foram
analisados por meio da Analise Textual Discursiva — ATD (Moraes; Galiazzi, 2011). A ATD
“corresponde a uma metodologia de analise de dados e informagdes de natureza qualitativa com
a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos” (Moraes;
Galiazzi, 2011, p. 7). Essa analise requer quatro etapas: i) desconstrucdo dos textos,
unitarizagdo; ii) estabelecimentos de relacdes, categorizagdo; iii) construgao dos metatextos; e,
iv) comunicagao.

Para a etapa de unitarizagdo, as respostas foram transcritas e analisadas separadamente
por questdes, observando as respostas das diretoras e das coordenadoras pedagogicas, como,
por exemplo, na resposta da diretora Ana: “[...] Eles fizeram uma matriz para o primeiro ano
que ¢ comum a todos e colocaram uma disciplina chamada Projeto de Vida, para que no
primeiro ano o aluno fosse apresentado a todos os itinerarios” (Ana, 2023). Depois da
transcrigdo, foi realizada a desconstrugao dos textos, as ideias foram obtidas nas desmontagens
dos textos. No trecho citado pela diretora Ana, tem-se a seguinte unidade de sentido: “Foi

determinada uma matriz para o primeiro ano com uma disciplina nomeada Projeto de Vida.”.
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Em seguida, foram feitas as categorias que emergiram dos dados. No exemplo da diretora Ana,

o exemplo da categoria ¢ a Matriz curricular.
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ARTIGO 1: Mapeamento de pesquisas sobre orientacdes pedagogicas para professores
de Matematica no Novo Ensino Médio
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RESUMO

Este artigo possui dois objetivos que se complementam: analisar as pesquisas nacionais que
tenham foco na implementagdo de orientagdes para a pratica pedagdgica dos professores de
Matematica no Novo Ensino Médio; e, analisar as pesquisas internacionais que tenham foco
em documentos oficiais, com orientagdes para a pratica pedagdgica de professores de
Matematica que atuam no Ensino Médio. Para isso, foi realizado um Mapeamento na Pesquisa
Educacional proposto por Biembengut, no qual foram utilizadas as seguintes bases de dados:
Portal de Periddico e Catélogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior, Institute of Education Sciences, SciELO, Scopus e o RedAlyC. O
periodo de busca ocorreu entre os anos 2019 e 2024. Apds o mapeamento, 43 trabalhos foram
selecionados para a analise, estabelecendo-se para ela as categorias definidas por Veiga para
Pratica Pedagogica. Os resultados indicam que as pesquisas ndo focam na implementagdo de
orientagdes para a Pratica Pedagogica tomando como referéncia os documentos oficiais.
Palavras-chave: Pratica Pedagdgica, Mapeamento na Pesquisa Educacional, BNCC, DCRB.

Mapping research on pedagogical guidelines for mathematics teachers in the new high
school

ABSTRACT

This article has two complementary objectives: to analyze national research that focuses on the
implementation of guidelines for the pedagogical practice of Mathematics teachers in the New
High School; and to analyze international research that focuses on official documents, with
guidelines for the pedagogical practice of Mathematics teachers who work in High School. For
this, a Mapping of Educational Research proposed by Biembengut was carried out, in which
the following databases were used: Periodical Portal and Catalog of Theses and Dissertations
of the Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel, Institute of Education
Sciences, SciELO, Scopus and RedAlyC. The search period occurred between 2019 and 2024.
After the mapping, 43 works were selected for analysis, establishing the categories defined by
Veiga for Pedagogical Practice. The results indicate that the research does not focus on the
implementation of guidelines for Pedagogical Practice taking official documents as a reference.

Keywords: Pedagogical Practice, Mapping in Educational Research, BNCC, DCRB.
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1 INTRODUCAO

Este artigo se constitui em uma revisao de literatura, tendo como objeto de estudo o
Novo Ensino Médio (NEM). No Brasil, a Lei N° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 institui a
Politica de Fomento para as escolas de Ensino Médio de Tempo Integral, alteragdo da Lei de
Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/1996), a organizacao curricular, entre outros.

Por se constituir em uma pesquisa com essa tematica, ¢ importante entender os
pressupostos da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018) e, no que se refere
ao estado que atuamos como profissionais da Educacao, importante compreender o Documento
Curricular Referencial da Bahia — DCRB (Bahia, 2022). Esses documentos propdem as
orientacdes para essa modalidade de ensino.

Publicada em 18 de dezembro de 2018, a BNCC do Ensino Médio € um documento de
carater normativo e afirma que, nessa modalidade de ensino, ¢ importante “[...] atender as
necessidades de formacdo geral indispensaveis ao exercicio da cidadania e construir
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea” (Brasil, 2018, p. 464-
465). Todavia, observa-se que, para atender a essas recomendacdes, a escola precisa organizar-
se para oferecer condigdes e situagdes que favorecam o processo de ensino e a aprendizagem
dos estudantes. Nesse sentido, o professor precisa ter uma formagao adequada, de modo que
possa contribuir com as necessidades de aprendizagens individuais de cada estudante, fazer
conexdes de conteudos com situagdes da atual sociedade, bem como possibilitar o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, entre outros.

Com relacao ao DCRB, esse documento tem como objetivo

Assegurar a consolidagdo e aprofundamentos dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental; a preparagdo basica para o mundo do trabalho e para a
cidadania; o aprimoramento do/a educando/a como pessoa humana integral, incluindo
a formac@o ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; e a compreensdo dos fundamentos histdrico-culturais e cientifico-tecnoldgicos
que estruturam a sociedade (Bahia, 2022, p. 11).

Observa-se que as recomendagdes do DCRB, no que se refere a formacao do professor,
estdo alinhadas com as propostas apresentadas pela BNCC. O DCRB considera que ¢
importante “a compreensdo dos fundamentos historico-culturais”, sendo essa compreensao nao
apenas nacional, mas que valorize os fundamentos pertinentes ao respectivo Estado da
federacdo pertencente, neste caso, a Bahia, e o seu local (seu entorno), no intuito de se promover
o desenvolvimento de uma educacdo também baseada na territorialidade, a partir da
compreensdo de aspectos locais, correlacionando-os com os globais. Para isso, € essencial que

a formagao do professor comtemple esses requisitos.
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Essas recomendacdes da BNCC e do DCRB, como se sabe, ¢ para nivel nacional (Brasil)
e estadual (Bahia), respectivamente. Porém, ¢ importante buscar, na literatura, como as
orientagdes para a pratica pedagogica estdo sendo oficializadas, tanto em nivel nacional como
em nivel internacional, para os professores de Matematica. Assim, este artigo possui dois
objetivos que se complementam, a saber:

o Analisar as pesquisas nacionais que tenham foco na implementacdo de
orientagdes para a prdtica pedagogica dos professores de Matematica no Novo
Ensino Médio.

e Analisar as pesquisas internacionais que tenham foco em documentos oficiais,
com orientagoes para a pratica pedagogica de professores de Matematica que
atuam no Ensino Médio.

Para alcancar esses objetivos, em nivel nacional, realizou-se a busca por publicacdes
no periodo de 2019 a 2024. A escolha desse periodo esta relacionada a publicagdo da BNCC,
que ocorreu em 2018. Com relacdo ao DCRB para o Ensino Médio, justifica-se porque esse ¢
o devido documento que tem como finalidade orientar os professores que atuam nessa
modalidade de ensino, no estado da Bahia. Dessa forma, destaca-se que esses documentos estao
alinhados ao NEM. Para as pesquisas internacionais, buscou-se por publicacdes nos tltimos 10
anos, relacionadas a orientagdes de documentos oficiais para o Ensino Médio. E importante
destacar que essa escolha para a busca internacional se justifica devido a expressao “Novo
Ensino Médio” ser especifica para o Brasil.

Além disso, como foi dito, esta pesquisa faz parte da revisdo de literatura de uma tese

de doutorado que estuda a implementagdo do NEM em duas escolas publicas desse estado.

2 NOVO ENSINO MEDIO

O marco legal estabelecido para o NEM foi publicado em 16 de fevereiro de 2017, por
meio da Lei N° 13.415, sendo essa considerada como “a maior mudanca na legislacao brasileira
no que se refere a educacgao, desde a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996. Trata-se de um
conjunto de diretrizes que mudou a estrutura do sistema atual do ensino médio” (Mariuzzo;
Morales, 2018, p. 7). Dentre essas mudancas, destacam-se: a ampliagdo gradativa da carga
horaria minima de oitocentas para mil e quatrocentas horas; os direitos e objetivos de
aprendizagem sao definidos pela BNCC; e o curriculo, o qual deve ser estruturado pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos, entre outras.

A parte curricular referente a Base estabelecida em 60% dos conteidos a serem

desenvolvidos em sala de aula (Brasil, 2018), conforme a lei e os direitos e objetivos de
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aprendizagem estdo estabelecidos por meio das diretrizes do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), por areas do conhecimento, sendo essas: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e
suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas e, Formagao Técnica e Profissional. Essa lei, também orienta a inclusdo obrigatoria
de estudos e praticas de Sociologia, Filosofia, Artes e Educagao Fisica.

Nessa mudanga, observa-se que a inclusdo dessas disciplinas nao esta relacionada ao
seu ensino, uma vez que a lei orienta ser obrigatorio o estudo e praticas durante o Ensino Médio
que, nesta situagdo, podem ser em anos especificos, sendo diferente do ensino de Lingua
Portuguesa e Matematica que devem ser obrigatérios nos trés anos. Percebe-se, assim, um
retrocesso na ndo obrigatoriedade dessas disciplinas no curriculo escolar, visto que elas tém
papel fundamental na formacao critica dos estudantes.

O termo Tecnologia ¢ utilizado pela Base com o intuito de integrar as tecnologias
digitais nas areas de conhecimento e promover o letramento digital, possibilitando aos
estudantes estarem preparados para o avancgo tecnologico. Sua recomendacgdo ¢ indicada na
quinta competéncia geral para a Educagcdo Bésica, em que ¢ afirmada a necessidade de
“compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag¢do e comunicacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais [...]” (Brasil, 2018, p. 9).

Com relagdo aos itinerdrios formativos, segundo a Resolucao n°® 3, de 21 de novembro

de 2018, ficam definidos por essa Resolugdo como o

[...] conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas institui¢des e redes de ensino
que possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o
prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho de forma a contribuir para a
construgdo de solugdes de problemas especificos da sociedade (Brasil, 2018, p. 2).

Entende-se por itinerarios formativos percursos de aprendizagens que o estudante pode
escolher, desde que a instituicdo de ensino oferte em suas unidades curriculares e que estes
“estejam ajustados as preferencias e aos seus projetos de vida” (Groenwald; Panossian, 2021,
p- 9). Seu objetivo € permitir ao estudante aprofundar seus estudos nas areas de interesse € uma
formacgdo voltada para as exigéncias da sociedade. Devem ser ofertados de formas variadas e
organizados de modo que possibilite a organizagdo curricular com referéncias as
especificidades locais, aos interesses dos estudantes e as condi¢des de ensino, dentre outras.

Como ¢ proposto por lei, os itinerarios formativos podem ser escolhidos pela escola. Por
exemplo, a depender da realidade de cada ambiente escolar, “as instituigdes de ensino poderao
ofertar, na pratica, poucas opg¢oes de escolha aos estudantes, uma vez que tém a obrigatoriedade
de ofertar apenas um unico itinerario formativo” (Teixeira et al., 2019, p. 64), o que traz para o

estudante a falsa ideia de escolha.
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Com relagdo a area de Matematica e suas Tecnologias, de acordo com a Resolucao do
MEC N° 3, de 21 de novembro de 2018, ¢ estabelecido que, nessa etapa, o ensino da Matematica

deve comtemplar o

[...] aprofundamento de conhecimentos estruturantes para aplicagdo de diferentes
conceitos matematicos em contextos sociais e de trabalho, estruturando arranjos
curriculares que permitam estudos em resolu¢do de problemas e analises complexas,
funcionais e nao-lineares, analise de dados estatisticos e probabilidade, geometria e
topologia, roboética, automacao, inteligéncia artificial, programacao, jogos digitais,
sistemas dinamicos, dentre outros, considerando o contexto local e as possibilidades
de oferta pelos sistemas de ensino (Brasil, 2018, p. 6).

Conforme essa Resolug¢do, a recomendagdao ¢ adaptar o ensino de Matematica em
contextos e praticas com foco no estudo de conceitos da Geometria, robdtica, estatistica e
Probabilidade, topologia, anélise de dados e inteligéncia artificial.

Outro ponto importante que essa Lei indica € referente a alteracdo do Artigo 61 da Lei

n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no qual passa a vigorar da seguinte forma:

profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar conteudos de areas afins a sua formagao ou experiéncia profissional,
atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede publica ou privada ou das corporagdoes privadas em que tenham atuado,
exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36. (Brasil, 2017, p. 4).

Observa-se, nesse trecho, que € permitida por lei a contratacdo de profissionais com
notorio saber para ministrarem aulas em determinadas areas que possam ter afinidades, ou seja,
um médico pode, em virtude do notdrio saber sobre anatomia humana e conteudos afins,
ministrar aulas de Biologia. De modo geral, sdo profissionais com conhecimentos comprovados
em determinadas dreas, para ministrarem conteudos relacionados a sua experiéncia profissional
ou formagao académica.

Porém, ao observar a formagdo desses profissionais, nem sempre podera dar conta de
especificidades da sala de aula e das necessidades dos estudantes. Segundo Shulman (1987), ¢
necessario que o professor tenha bases de conhecimentos que estdo interligadas desde ao
conteudo especifico da disciplina até as caracteristicas especificas do ambiente escolar. Sendo
essas bases de conhecimento indispenséaveis para a formagao do professor.

Portanto, ndo basta apenas ter conhecimentos comprovados em determinadas areas ou
experiéncias profissionais, € preciso ter formacao adequada, em que se discuta teorias e praticas
relacionadas a formagao docente. Visto que o ensino exige muito mais do que o dominio de

conteudos, € necessario que o professor integre saberes na tomada de decisoes.

3 PERCURSO METODOLOGICO
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A pesquisa tem uma abordagem qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994). Para contribuir com
essa abordagem e ao observar o contexto em que os dados foram coletados, faz-se necessario
caracteriza-lo como bibliografico, por ser um “levantamento ou revisao de obras publicadas |[...]
e tem como objetivo reunir e analisar textos publicados, para apoiar o trabalho cientifico”
(Sousa; Oliveira; Alves, 2021, p. 66).

Para a coleta, organizagdo e analise dos dados, utilizou-se 0 Mapeamento na Pesquisa

Educacional proposto por Biembengut (2008). Para a autora, esse mapeamento se refere a um

[...] principio metodologico de pesquisa, significa principalmente, a compreensdo da
estrutura e dos entes nela inseridos, a organizacdo e a representagdo ou mapa dos
dados em um contexto, de forma dindmica. Mapa que permita, segundo Dodge e
Kitchin (2001), explorar a habilidade da mente a buscar relacionar complexas imagens
e, a0 mesmo tempo, fornecer compreensao clara de um fendmeno ou ente em tempo
curto de busca (Biembengut, 2008, p. 2).

Com base nesse principio, foram realizadas buscas por publicacdes em nivel nacional e
internacional, utilizando as seguintes palavras-chave: “Novo Ensino Médio” E “Matematica” e
“Mathematics” AND "official documents", respectivamente. Para a busca nacional, foram
utilizados o Catéalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e o Portal de Periddico da CAPES. Em nivel internacional, foram
utilizadas as seguintes bases de dados: Institute of Education Sciences - ERIC (Instituto de
Ciéncias da Educacdo), o SciELO (Scientific Electronic Library Online - Biblioteca Cientifica
Digital Online), o Scopus e o RedAlyC (Rede de Revistas Cientificas da América Latina e
Caribe, Espanha e Portugal).

Apos a busca das publicagdes, foi realizada uma andlise inicial para identificar quais
estavam de acordo com os objetivos desta pesquisa. Para isso, tomando como referéncia
Biembengut (2008), a autora indica que € possivel estabelecer critérios de inclusdo e exclusao
para a organizagdo dos dados. Para esses critérios, foram realizadas as leituras dos titulos, dos
resumos e das palavras-chaves, nos respectivos documentos adotados. Outro critério foi o
periodo de buscas das pesquisas, o qual deu-se a partir de 2019, pois a BNCC do Ensino Médio
foi publicada em dezembro de 2018. Esse periodo nao foi estabelecido para o ERIC, visto que,
nessa base de dados, o periodo ¢é pré-estabelecido, escolhendo a opgao “ultimos 10 anos™.

A primeira busca ocorreu no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, com o intuito
de selecionar dissertagdes e teses. Ao utilizar os termos "Novo Ensino Médio" E "Matematica"
foram encontradas 702 publicagdes. Ao filtrar por: 4no, no qual tomou-se o periodo de 2019 a
2024, foram encontradas 468 publicacdes; Grande Area de Conhecimento, sendo escolhidas as

opcdes Ciéncias Exatas e da Terra e Ciéncias Humanas totalizaram 238 pesquisas; Area de
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conhecimento, as op¢Oes Matematica, educacdo, ensino profissionalizante e ensino-
aprendizagem totalizaram 203 pesquisas.

Ao realizar a leitura dos titulos, resumos e palavras-chave, foram selecionadas 30
dissertagdes, ndo foram encontradas teses. Das 30 dissertacdes, trés ndo estavam disponiveis,

com isso, foi realizada uma busca nas bibliotecas virtuais das universidades, com o intuito de

encontra-las, porém nao foram localizadas. No Quadro 1, estdo descritas as 27 publicacdes.

Quadro 1: Mapa dos trabalhos publicados no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES periodo de

2021 a 2024
Disserta¢ao Autor Titulo do trabalho Instituicao
D1 Angelo Victor O novo caminhar da matematica no ensino médio Universidade Federal
Siqueira Lins brasileiro: diretrizes, desafios e propostas. do Ceara
D2 Marcos A atual reforma do Ensino Médio no SESI/SENAI | Universidade Federal
Lengrub da do Espirito Santo: configuracgdo curricular dos do Espirito Santo
Silva itinerarios formativos ¢ BNCC.
D3 Leandra Educagdo Financeira: Uma Proposta Didatica Universidade Federal
Barbieri Explorando Ambientes de Aprendizagem a Luz da da Fronteira Sul
Matematica Critica
D4 Cassislane A modelagem matematica como estratégia para o Universidade
Maria Ribeiro | ensino de geometria: uma proposta para eletiva de | Estadual do Sudoeste
Silva exatas da Bahia
D5 Beatriz Lestch | Interpretagdes de probabilidade contempladas nas Universidade
da Silveira colecdes de matematica do PNLD 2021 para o novo | Tecnologica Federal
ensino médio do Parana
D6 Allanny Karla Uma proposta de eletiva para um itinerario Universidade Federal
B. formativo: a Geometria e Cartografia da Terra de Alagoas
Vasconcelos
D7 Silvia Beltrane | O Programa Novotec e a Reforma do Ensino Médio Universidade
Cintra no Estado de Sao Paulo. Estadual de
Campinas
D8 Luciano Programacéo linear e inteira no Novo Ensino Universidade
Franco Da Meédio: uma proposta de disciplinas eletivas. Estadual de Santa
Silva Cruz
D9 Matheus Jogo dos Investimentos: a matematica financeira Universidade de
Delaine T. entrando na sala de aula do Ensino Médio sob a Brasilia
Zanetti perspectiva do pensamento critico e criativo.
D10 Frederico C. O conceito de fung¢do em livros didaticos do Novo | Universidade Federal
da Silva Ensino Médio do Maranhdo
D11 Marcos Cesar A Matematica e o Novo Ensino Médio: uma Universidade
Beneli sequéncia didatica que contemple as diretrizes da Estadual de Londrina
BNCC - desenvolvida a partir de questdes de
vestibulares da UEL
D12 Marcia Giesel O novo ensino médio: perspectiva e desafios da Universidade
Zamadei formagdo cidada e profissional do estudante Comunitaria da
brasileiro. Regido de Chapeco
D13 Barbara R. Ensino de conceitos geométricos por meio do Universidade Federal
Silva desenho geométrico de Uberlandia
Armando
D14 Leonardo Impacto do Método Trezentos na Aprendizagem Universidade de
Henrique Colaborativa: uma analise comparativa de Brasilia
Santos Simoes rendimento escolar e relagdes interpessoais com
turmas do Ensino Médio
D15 Naiara A integracao da Educacdo Financeira no Novo Universidade da
Holanda Ensino Médio através de uma disciplina eletiva Integragdo
Falcao Internacional da
Lusofonia Afro-
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Brasileira
D16 Genaldo O Ensino de Fun¢des Exponenciais no Novo Ensino | Universidade Federal
Gomes Meédio: Aspectos Legais, Analise de Livros de Ouro Preto
Ferreira Didaticos e a Visdo de Professores de Matematica
D17 Mateus Souza Sequéncia Didatica para Contextualizagdo do Universidade
de Oliveira Ensino de Fungdo Afim por Partes: adaptacdo das Estadual do Sudoeste
questdes dos livros didaticos Da Bahia
D18 Milena Amalia Resolugdo de problemas e o uso de tecnologias Universidade
Gioli Rulli digitais no Novo Ensino Médio: um processo de Estadual de Mato
elaboracgao de problemas para o ensino da Grosso do Sul
Matematica
D19 Bruna Ribeiro Ensino de fun¢do afim com o auxilio do software Centro Federal de
Lacerda GeoGebra em turmas da 1? série do Ensino Médio. Educagdo
Tecnoldgica de Minas
Gerais
D20 Francisco Jose | A Educagdo Financeira como disciplina eletivano | Universidade Federal
M. de Oliveira Novo Ensino Médio do Rio Grande do
Norte
D21 Antonio Educagdo Financeira: um relato de pratica no Universidade
Marcos M. Ensino Médio Estadual do Ceara
Freires
D22 Joice de Lima | A Histéria da Matematica como proposta de eletiva | Universidade Federal
Costa Rocha para o Novo Ensino Médio. Rural do Semi-Arido
D23 Andresa Novo Ensino Médio: um estudo sobre o impacto da | Universidade Federal
Marques de disciplina eletiva de Matematica Basica [ em uma Rural do Semi-Arido
Lima Farias escola estadual do Ceard
D24 Antonio Os tempos eletivos para o ensino de Geometria Universidade Federal
Edmar R. de Analitica nas turmas de terceiro ano do Novo do Cariri
Queiroz Filho Ensino Médio
D25 Fabio Gomes Desigualdades Matematicas: uma proposta de Universidade
de Lima ensino na perspectiva do novo ensino médio. Estadual do Ceara
D26 Paulo Uma estratégia didatica para o ensino de dizimas Universidade
Henrique de periddicas através de sequéncias e séries numéricas Estadual do Ceara
A. Lima
D27 Andreson da | Matematica Eleitoral- Uma proposta de eletiva a luz | Universidade Federal
Silva Alquino do Novo Ensino Médio. de Campina Grande

Fonte: Catalogo de teses e dissertagdes da CAPES, 2025.

Conforme o Quadro 1, das 27 dissertagdes (nomeadas como D1, D2, ..., D27), 24 sao

dissertacdes do Programa de Mestrado Profissional em Rede Nacional (PROFMAT) e trés

dissertagdes de nivel académico.

A segunda busca ocorreu no Portal de Periddico da CAPES. Ao buscar por “Novo

Ensino Médio” E “Matematica” foram encontrados 73 resultados. Os filtros selecionados

foram: Acesso Aberto, selecionou-se a opg¢do Sim; Tipo de recurso, escolheu-se Artigos;

Produg¢do nacional, selecionou-se a op¢ao Sim; e, por ultimo, Revisado por pares, op¢ao Sim.

Apos a os critérios de inclusdo e exclusdo, foram selecionadas 16 publicagdes (Quadro 2).

Quadro 2: Mapa das publica¢des selecionadas no Portal de peridodicos da CAPES

Trabalho* Autor(es) Titulo do trabalho Peridédico
AN1 Diane E. Rocha e Silva, O Novo Ensino Médio no contexto Research Society
Merian S. da Penha Jacob, brasileiro: perspectivas e reflexdes do and Development
Rodrigo da Vitéria Gomes, desempenho escolar nas disciplinas de
Josélia Cristina S. da Silva. Portugués e Matematica.
AN2 Luana Casara Maschio, Educagédo financeira no ensino médio: REMAT - Revista
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Karine Pértile, Mariele uma analise das obras dos projetos Eletronica
Gabrielli integradores do PNLD/2021. da Matematica
AN3 Analice Torezani Novo Ensino Médio e a Educacdo Research, Society
Matematica Critica: uma analise do and Development
Curriculo Capixaba.
AN4 Francisco Wagner Soares A presenca da historia da matematica nos | Boletim Cearense
Oliveira, Raniele Sampaio livros didaticos do novo ensino médio. de Ed. e Historia
Nogueira da Matematica
ANS Geison Jader Mello; Aline | Transformacéo curricular do Novo Ensino | Rede Amazonica
Ribeiro Tosta Graca Meédio sob a 6tica da abordagem STEAM. de Ed. em
Ciéncias e
Matematica
ANG6 Veronica Borsonelli Aprender a empreender: significados Revista de
Marcarini, Solange Taranto | produzidos em uma proposta de educagao Investigagdo e
de Reis financeira no novo Ensino Médio. Divulgagdo em
Ed. Matematica
AN7 Cassio Cristiano Giordano Desafios do Novo Ensino Médio Ed. Matematica
Em Revista
ANS Erinaldo Ferreira do Analise livro didatico de matematica: um | Revista Baiana de
Nascimento, Robson Aldrin estudo das Tecnologias Digitais de Educagdo
Lima Mattos, Laerte Silva Informagdes e Comunicagdes utilizadas e Matematica
da Fonseca da atengdo seletiva na aprendizagem da
func¢fo seno.
AN9 Cléudia Starling, Fernando “Novo” Ensino Médio: o que revelam os Revemop
Miranda Arraz, Fabricia Casos de Ensino produzidos e
Ribeiro Gontijo socializados por uma professora
de Matematica.
AN10 Rosane Rossato Binotto, Analise de uma sequéncia didatica paraa | Revista Brasileira
Leandra Barbieri educagdo financeira explorando ambientes de Ensino de
de aprendizagem a luz da Ciéncias
educacido matematica critica. ¢ Matematica
AN11 Jeniffer Paula Cruz, Leticia Acdes de aulas de proposicao de ACTIO Docéncia
Barcaro Celeste Omodei problemas: uma estrutura possivel em Ciéncias
ANI12 Francisco Vieira da Silva, A racionalidade neoliberal na produgido de | Revista Hipotese
Wyllamy Samuel da Costa discursos sobre a educagdo financeira em
cole¢des didaticas do Novo Ensino Médio
AN13 Cassio Cristiano Giordano, A Etnomatematica e a reforma curricular Prometeica -
Olenéva Sanches Sousa, brasileira. Revista de
Claus Haetinger Filosofia y
Ciencias
AN14 Jonata Souza dos Santos, Educagdo Matematica Realistica e Revista de
Claudia Lisete Oliveira Resolugdo de Problemas integrados a Educagao
Groenwald Educagao Financeira Escolar no Ensino Matematica
Médio.
AN15 Alessandra Carvalho O Novo Ensino Médio e as Prescrigdes Revista de
Teixeira Curriculares de Matematica para o Estado Educagio
de Sdo Paulo em 2024. Matematica
AN16 Renan Pereira Producédo de video com Resolugao de Revista de
Santos, Claudinei de Problemas: reflexdes de um estudo Educagao
Camargo Sant’Ana, Irani exploratorio e o papel da Matematica
Parolin Sant’Ana, Educacdo Matematica Critica.

Fonte: Portal de Peridodicos da CAPES, 2025.

* Artigo Nacional.

Com base no Quadro 2, percebe-se uma variedade de pesquisas na drea da Matematica

com temas bastante distintos, com foco no Novo Ensino Médio. Entre eles, tem-se os artigos
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AN2, ANS, AN7 e AN13, que focam na Educag¢ao Financeira, abordagens STEAM, os desafios
com a implementa¢ao do Novo Ensino Médio e a Etnomatematica, respectivamente.

A terceira busca ocorreu na base de dados ERIC. Ao utilizar as palavras-chave
“Mathematics” AND “Official documents™ e selecionar a opgao “Full text available on ERIC”
(revisto pelos pares Texto completo disponivel no ERIC), foram encontrados 10 resultados.
Como filtros de selegdo, escolheu-se Data de publicagdo, selecionada a opcao “desde 2016
(Gltimos 10 anos)”, encontraram-se quatro resultados. Apos a leitura completa dessas
publicagdes, percebe-se que nenhuma possui objeto de estudo com caracteristicas deste artigo.

A quarta busca ocorreu na base de dados da SciELO (https://scielo.org/). Ao utilizar as

palavras-chave “Mathematics” AND "official documents", nao foram encontrados resultados.

A quinta busca foi realizada no site Scopus, utilizando as palavras-chave “Mathematics”
AND "official documents" e filtrando por Tipo de documento (artigos) e Periodo (2019 a 2024)
foram encontrados 15 resultados. Ao fazer a leitura dos titulos, resumos e palavras-chave, nao
foram encontradas publicacdes.

A ultima busca ocorreu na base de dados da RedAlyC. Assim como as demais bases de
dados para a busca internacional, foram utilizadas as mesmas palavras-chave. Ao filtrar por
Ano (2019-2024) e Disciplinas (Educagdo, Matematica e Multidisciplinares), encontraram-se
18 artigos. Ao utilizar os critérios de inclusdo e exclusdo, percebeu-se que nenhuma dessas
publicacdes possui caracteristicas especificas com os objetivos desta pesquisa.

Com a identificacao dos artigos e dissertagdes, seguiu-se para a fase de classificacao e
organizacdo dos dados. Para isso, foi preciso “assinalar entes cujos tracos tém alguma
semelhanca, afinidade ou interagdo. Essa identificagdo de tragos pode facilitar a compreensdo”
(Biembengut, 2008, p. 8). Nessa perspectiva, conforme o Quadro 3, sdo apresentados os
objetivos de cada publicacao e o foco para o Novo Ensino Médio.

Quadro 3: Objetivos das publicagdes e seu foco no Novo Ensino Médio

Publicagdes Objetivos Foco no NEM
AN1 Discorrer sobre o desempenho escolar nas disciplinas de portugués e | Desempenho
matematica. escolar
AN2 Verificar quais as contribuigdes dos projetos acerca da Educacao Financeira Letramento
presentes nas obras didaticas de projetos integradores do programa, para o
letramento financeiro dos alunos.
AN3 Discutir as possibilidades que o Curriculo Capixaba oferece a Educagdo Curriculo
Matematica Critica em contexto do Novo Ensino Médio.
AN4 Identificar como a historia da matematica esta presente em livros didaticos Historia da
de matematico do Novo Ensino Médio. Matematica e
livros didaticos
ANS Analisar a transformagdo curricular do Novo Ensino Médio, sob a Curriculo do
perspectiva de uma formagdo de professores orientada para a Abordagem NEM
STEAM (acronimo em inglés para Ciéncias, Tecnologia, Engenharia, Artes
¢ Matematica).
AN6 Analisar os significados produzidos por estudantes em uma disciplina eletiva Educacdo
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do Novo Ensino Médio durante o planejamento e a execugao de praticas, no financeira
viés da Educagdo Financeira.

AN7 Mudancas na implantacdo e implementag¢@o dos itinerarios dos itinerarios Curriculo
formativos, Temas contempordneos Transversais, € a consequente
reestruturacdo da grade curricular

ANS Analisar a presen¢a das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo | TDIC e Livro
presentes no livro didatico e a atencdo seletiva na aprendizagem da fungao didatico
seno.

AN9 Compreender ¢ analisar os desafios enfrentados por uma professora de Desafios de
Matematica que atua no Novo Ensino Médio, a partir do relato de Casos de | atuacdo no nem
Ensino em um projeto de extensdo universitaria.

AN10 Analisar uma sequéncia didatica para o estudo da Educagdo Financeira sob | Ambientes de
a Otica da Educagdo Matematica Critica investigando ambientes de | aprendizagem
aprendizagem, segundo Skovsmose.

AN11 Elaborar uma estrutura de agdes para o desenvolvimento de aulas a partir da Pratica
literatura estudada. pedagogica

AN12 Analisa como a racionalidade neoliberal margeia a constru¢do de discursos Educacao
sobre a educagao financeira em cole¢des didaticas do Novo Ensino Médio. financeira no

ensino médio

AN13 Evidenciar possibilidades curriculares para a promog¢do da Etnomatematica Curriculo e
na Educagdo Basica (0-17 anos). Etnomatematica

AN14 Investiga a integracdo da Educagdo Matematica Realistica (EMR) e Pratica
Resolugdo de Problemas (RP) com a Educacdo Financeira no Novo Ensino pedagogica
Médio (NEM), visando potencializar a aprendizagem matematica e o
desenvolvimento de uma educacdo financeira saudavel.

AN15 Refletir criticamente sobre os direcionamentos dados em relagdo aos objetos Objeto de
de conhecimento a serem trabalhados na rede estadual de Sdo Paulo, | conhecimento
principalmente para a 3* séries do Ensino Médio, uma vez que sdo os alunos para sala de
que estdo no final do ciclo da Educag¢do Basica, fardo o Exame Nacional do aula
Ensino Médio - Enem, o Provdo Paulista e vestibulares para diferentes
institui¢des de Ensino Superior.

AN16 Interpretar a atividade de producdo de video desenvolvida a partir da Produgédo de
metodologia ensino-aprendizagem-avaliagdo em Matematica, através da RP, video
e a luz da EMC.

D1 Identificar e analisar as diretrizes do Novo Ensino Médio instituido pela lei | Diretrizes para
n°® 13.415/2017 e os parametros do texto consolidado da Base Nacional | o ensino médio
Comum Curricular (BNCC/2018) que fora homologado em dezembro de
2018
Analisar a reforma do ensino médio no Espirito Santo implementada no | Diretrizes para
Servigo Social da Industria (Sesi) e no Servigo Nacional de Aprendizagem | o ensino médio
Industrial (Senai) por meio da oferta combinada do Itinerario Técnico

D2 Profissional ¢ da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), nos marcos
legais definidos pela Lei n® 13.415/2017 e por outras normas (Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - Dcnem; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional e Tecnologica - Dcnept; outras
resolucdes, decretos e portarias).

D3 Identificar os diferentes ambientes de aprendizagem, na perspectiva da | Ambientes de
Educagdo Matematica Critica, presentes em atividades de uma proposta de | aprendizagem
sequéncia didatica e analisar suas potencialidades.

D4 Analisar o potencial da modelagem matematica como estratégia de ensino, Pratica
suas contribui¢des no processo de ensino aprendizagem, aplicada no estudo pedagogica
da geometria em uma turma do 2° ano do ensino médio.

D5 Identificar as interpretagdes de probabilidade que estdo contempladas nas | Diretrizes para
colegdes de Matemadtica para o Novo Ensino Médio, aprovadas no ambito do | o ensino médio
PNLD — 2021 e que serdo disponibilizadas para toda a Rede Publica de
Ensino no Brasil para o periodo minimo de 2022 até 2024.

D6 Apoiar os professores € as escolas nessa nova estruturagdo do ensino médio, Itinerarios
apresentando uma proposta de eletiva que une duas areas do conhecimento formativos

da Base Nacional Comum Curricular (BNCC): a Matematica ¢ suas
tecnologias e a Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
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D7

Analisar a implantagdo do V Itinerario Formativo — Formag@o Técnica e
Profissional na reforma do ensino médio, da rede estadual de educacdo do
estado de Sdo Paulo, bem como os caminhos que essa implantagdo tem
percorrido com suas permanéncias e descontinuidades, além da parceria
entre Seduc e SDE que coloca o Centro Paula Souza — CPS como executor
pedagdgico nesse processo.

Itinerario
formativo

D8

Sugerir utilizagdo de problemas de Programagdo Linear e Inteira, associado
aos conteudos do curriculo regular no Ensino Médio, em disciplinas eletivas
a serem oferecidas no molde do Novo Ensino Médio, com foco na
metodologia de ensino através da resolu¢cdo de problemas.

Geometria de
Distancias

D9

Analisar as potencialidades de um jogo para trabalhar com tépicos do campo
da matematica financeira junto com alunos do 1° ano do ensino médio de
uma escola da rede publica de ensino do Distrito Federal, construido e
sustentado por teorias que se baseiam em técnicas e estratégias de estimulo
a0 pensamento critico e criativo em matematica.

Jogos
matematicos

D10

Compreender como o livro didatico do Novo Ensino Médio introduz o
conceito de fungdo para os estudantes do ensino médio

Livro didatico

D11

Apresentar uma sequéncia didatica que possibilite ao professor, seguindo as
diretrizes da BNCC, desenvolver sua pratica pedagdgica, principalmente no
Ensino Médio, por meio de questdes interdisciplinares e hibridas de
Concursos Vestibulares, especificamente da Universidade Estadual de
Londrina-PR.

Pratica
pedagogica

D12

Analisar o processo de implementacdo do Novo Ensino Médio em escolas
publicas estaduais de Chapecd, Santa Catarina

Curriculo

D13

Auvaliar os reflexos e as potencialidades de disciplina Desenho Geométrico
como eletiva no rol de possibilidades vinculadas com a reformulagdo do
“Novo Ensino Médio 2022”.

Curriculo

D14

Verificar se a aplicacdo das etapas iniciais da metodologia Trezentos, em
turmas do 2° ano do ensino médio, como uma estratégia pedagogica de
estudos colaborativos realizados em grupos, apresenta melhor resultado na
aprendizagem de conteidos na disciplina de matematica e no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais.

Pratica
pedagogica

D15

Aprofundar aprendizagens relacionadas com as Competéncias Gerais da
BNCC ¢ as areas de conhecimento, consolidar a formacdo integral dos
alunos, contribuir com a realizagdo de seus projetos de vida, criar
oportunidades para os alunos vivenciarem experiéncias que promovam a sua
formagdo pessoal, profissional e cidada.

Curriculo

D16

Investigar o ensino de fungdes exponenciais de acordo com as diretrizes
educacionais oficiais decorrentes da Nova Base Curricular Comum
Brasileira e da recente Reforma do Ensino Médio no Brasil.

Curriculo

D17

Compreender as estratégias e os procedimentos matematicos relacionados ao
ensino de Fun¢des definidas por mais de uma sentenca, presentes nos livros
didaticos disponibilizados pelo PNLD 2021 — Objeto 2, com énfase nas
possiveis situagdes reais.

Curriculo

D18

Propor um processo de planejamento de aula(s) a partir da Resolugdo de
Problemas, do uso de tecnologias digitais e do Curriculo de Referéncia de
Mato Grosso do Sul para o Novo Ensino Médio.

Curriculo

D19

Desenvolver uma sequéncia didatica para o ensino de fung@o afim com o
auxilio do GeoGebra, a qual serd apoiada na TCAM e nos principios
propostos por Mayer (2009) apud Barros (2013).

Pratica
pedagogica

D20

Consultar materiais frutos de pesquisas na area de Educagdo Financeira,
tendo como ferramenta indispensavel a Matematica Financeira, a BNCC,
documentos oficiais do pais que possibilita o trabalho com disciplina eletiva
e apresentar uma sequéncia didatica para o Ensino Médio em Educag@o
Financeira para a cidadania a ser aplicada neste nivel de ensino, em uma
disciplina eletiva, no novo modelo do Ensino Médio do nosso pais.

Pratica
pedagogica

D21

Problematizar questdes do cotidiano sobre educagdo financeira para o
desenvolvimento de uma consciéncia cidada a partir do processo de ensino-
aprendizagem de matematica financeira em ambiente de sala de aula.

Pratica
pedagogica

D22

Oferecer como produto final a ementa e roteiro de uma disciplina eletiva para

Curriculo
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o Novo Ensino Médio, com estratégias didaticas, sugestdo de atividades e
direcionamentos para implementa¢do da mesma.

interdisciplinarmente a relacdo entre a matematica e o sistema eleitoral
brasileiro, visando a constru¢do de material de apoio para docentes que
atuam no Novo Ensino Médio.

Estudar o impacto da disciplina eletiva de matematica basica I ministrada na Praticas
escola estadual Liceu do Conjunto Ceara comparando resultados de uma pedagogicas

D23 avaliagdo feita no inicio e na conclusdo da disciplina eletiva, abrindo assim
uma discussdo sobre a importancia de se ofertar essa disciplina eletiva no
primeiro semestre do ensino médio com o intuito de nivelar seus
conhecimentos para buscar diminuir dificuldades futuras.

D24 Reafirmar a grande relevancia da Geometria Analitica, expor sua posi¢cao nos Curriculo
novos moldes do Novo Ensino Médio e propor formas de possiveis inciativas
para continuagdo de seu estudo nas escolas estaduais de Ensino Médio do
estado do Ceard e, assim, possibilitar melhores resultados dos alunos na
Geometria Analitica e nos contetidos relacionados.

D25* Apresentar um PE que dialogue com as perspectivas curriculares do novo Diretrizes
ensino médio, considerando as diretrizes SEDUC-CE, por meio da curriculares
apresentacdo das ementas de duas unidades curriculares eletivas.

Fornecer um estudo elementar sobre o infinito e contetidos que o cercam, de Estratégia

D26 maneira clara e simples, de modo que contribua na inclusao deste conceito didatica para
na educagdo basica, mais precisamente no Ensino Médio, que posso servir auxiliar o
como estratégia didatica para auxiliar o professor ou ainda como ementa para professor
uma disciplina que trate do conceito de infinito.

D27 Desenvolver uma proposta de disciplina eletiva, abordando | Construgdo de

material
didatico

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.
* Na leitura do texto foi possivel identificar esse trecho sendo o objetivo, pois autor ndo deixa explicito o objetivo.

Para a andlise dos dados, foram estabelecidas duas categorias: Categoria 1 - pesquisas

que t€m como objeto de estudo a implementagdo de orientagdes para Pratica Pedagogica; e,

Categoria 2 - outros temas que emergiram das produgdes selecionadas.

Apoés a categorizacdo, as publicacdes foram analisadas tomando como referéncia a

defini¢ao de Pratica Pedagogica (PP) indicada por Veiga (1989). Para essa autora, pratica

pedagdgica ¢ definida como

Como base nessa defini¢do, ¢ estabelecida a seguinte relagao, Figura 1.

[...] uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e
inseridas no contexto social. A pratica pedagdgica ¢ uma dimensdo da pratica social
que pressupde a relagdo teoria-pratica, e ¢ essencialmente nosso dever, como
educadores, a busca de condi¢des necessarias a sua realizagdo (Veiga, 1988, p. 8).

Figura 1: Indicativos para a Pratica Pedagogica

Pratica
Pedagégica

| Finalidades | |Conhecimentos|

Contexto
social

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.

| Objetivos |
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Destarte, as publicagdes foram analisadas, observando se a Pratica Pedagdgica estava
relacionada aos objetivos, finalidades ou conhecimentos. O objetivo se refere as agdes que o
pesquisador deseja alcancar para o desenvolvimento das suas propostas no processo de ensino
e aprendizagem. A finalidade est4 relacionada aos propoésitos, aos efeitos intencionalmente
pretendidos, que se desejam alcangar pela agdo docente. O conhecimento est4 relacionado ao
dominio dos conteudos das areas de conhecimento (ou pode ser especifica, por exemplo, a area

de Matematica) e dos processos de ensino e aprendizagem.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Com base na andlise das 43 publicagdes, foi possivel identificar que todas se enquadram
na Categoria 2. Essas pesquisas ndo possuem foco na implementacdo de orientagdes para a
Pratica Pedagogica, tomando como referéncia a BNCC e o DCRB. Porém, foi possivel
identificar temas diversos, que emergiram das producdes apoés a leitura, conforme o Quadro 4.

Quadro 4: Temas que emergiram das producgdes selecionadas

FOCO DE PESQUISA PUBLICACOES
Desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica ANI
Analise de Livro didatico AN2, AN4, ANS, AN12, D5, D10
Educagdo Financeira AN2, AN6, AN10, AN11, AN12, AN14, D3, D15,
D20, D21
Mudangas curriculares a partir da publicagdo da AN3, AN7, AN13, AN15, D1, D2, D7
BNCC
STEAM ANS5
Entraves relacionados ao Novo Ensino Médio ANO9
Producao de video AN16
Modelagem Matematica D4
Itinerario Formativo ou disciplinas eletivas D6, D8, D13, D15, D20, D22, D23, D24, D27
Matematica Financeira D9
Conceito de Fung¢ao D10, D16, D17, D19
Sequéncia didatica DIl
Implementacdo do NEM D12
Impacto do Método Trezentos D14
Tecnologias Digitais D18
Ensino de desigualdades matematicas D25
Estratégias didaticas D26

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.

Conforme o Quadro 4, os artigos e dissertagdes possuem temas diversos de pesquisa. A
maior quantidade de publicagdes foi em Educagdo Financeira, totalizando 10 publicagdes, ou
seja, 23,8% das publicagdes.

Para a tematica Desempenho em Lingua Portuguesa e Matemdatica, tem-se a publicagao
de ANI1 (Silva et al., 2021). Nesse artigo, nao foi possivel identificar orientagdes para a Pratica
Pedagogica, visto que o objetivo constituiu em verificar o desempenho de estudantes do Ensino

M¢édio nas disciplinas de Portugués e Matematica. Para isso, os autores fizeram um
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levantamento de dados de estudantes matriculados nessa modalidade de ensino, por meio do
Sistema de Avaliagdo da Educacio (Saeb) e do Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
(Ideb), referente ao periodo de 2005 a 2017. Com foco no NEM, os autores indicam que, com
o baixo indice no desempenho nas disciplinas de Portugués e Matematica, ¢ necessaria a
reformulagdo do NEM.

Para a tematica Andlise de Livro didatico, tem-se as seguintes publicagdes: AN2
(Maschio; Pertile; Gabrielli, 2022), AN4 (Oliveira; Nogueira, 2022), AN8 (Nascimento;
Mattos; Fonseca, 2023), AN12 (Silva; Costa, 2023), D5 (Silveira, 2021) e D10 (Silva, 2022).
Todas as publicacdes fizeram andlises de livros didaticos disponibilizados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico, que seguem as normatizagdes estabelecidas pela BNCC. Os autores
analisaram os livros, observando temas distintos, nelas destaca-se a Educa¢ao Financeira (AN2
e AN12), a Historia da Matematica (AN4), o uso das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacdo (ANS), contetdos probabilisticos (D5) e o conceito de funcdo (D10). As
dissertacdes (D5 e D10) foram defendidas pelo PROFMAT. Entre os pontos em comum, ¢
possivel perceber que todas possuem énfase na BNCC e no NEM, destacam a importancia de
os livros didaticos oferecerem subsidios para o professor ao utiliza-los e, que sao fundamentais
no processo de ensino e aprendizagem. Porém, ndao abordam praticas pedagogicas.

A tematica Educac¢do Financeira (EF) foi observada em AN2 (Maschio; Pertile;
Gabrielli, 2022), AN6 (Marcarini; Reis, 2022), AN10 (Binotto; Barbieri, 2023), AN11 (Cruz;
Omodei, 2023), AN12 (Silva; Costa, 2023), AN14 (Santos; Groenwald, 2024), D3 (Barbieri,
2021), D15 (Falcdo, 2023), D20 (Oliveira, 2023) e D21 (Freires, 2023). Essas publicagdes
indicam investigagcdes envolvendo a EF no ambito do NEM, considerando diretrizes
estabelecidas pela Base e a possibilidade de proporcionar aos estudantes uma EF que desperte
a consciéncia € um pensamento critico envolvendo questdes financeiras.

Entre os pontos distintos, em AN2 ¢ realizada uma analise de livros didaticos; ANG6,
D15 e D20, propdem a oferta de uma disciplina eletiva; AN10 € um recorte do trabalho D3, em
que D3 apresenta uma sequéncia didatica para trabalhar com a EF; AN11 propde aulas por meio
da resolugdo de problemas; em ANI12 os autores analisaram a racionalidade neoliberal por traz
do discurso da EF; em ANI14, os autores focaram na resolugdo de problemas por meio da
Educagao Matematica Realista; e, em D21 ¢ indicado a desenvolvimento de aulas envolvendo
a EF a partir de atividades do livro didatico. Todas as dissertagdes (D3, D15, D20 e D21) foram
defendidas pelo PROFMAT, porém apenas D21 desenvolveu sua atividade em sala de aula.

Com relagdo a tematica Mudangas curriculares a partir da publicagdo da BNCC, foram

encontradas sete publicagdes AN3 (Torezani, 2022), AN7 (Giordano, 2023), AN13 (Giordano;
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Sousa; Haetinger, 2023), AN15 (Teixeira, 2024), D1 (Lins, 2019), D2 (Silva, 2021) e D7
(Cintra, 2022). As publicagdes nao abordam possibilidades de Pratica Pedagdgica, uma vez que
o objetivo € problematizar mudangas curriculares ocorridas a partir da implementacdo do NEM
em nivel estadual ou nacional, por exemplo, em AN3 e D2 focaram no curriculo Capixaba
(Espirito Santo); AN7, AN13 e D2 observaram essas mudangas a nivel nacional; e, no estado
de Sao Paulo tem-se AN15 e D7. Destaca-se, também, a reforma do NEM, por meio da BNCC
e da Lei N°13.425/2017, se a formacao docente comtempla o que ¢ recomendado pela BNCC
e uma discussao a respeito dos itinerarios formativos. Entre as trés dissertagdes, duas (D2 e D7)
sdo de programas académicos e D1 foi defendida pelo PROFMAT.

Com relagdo ao STEAM, destaca-se a publicagdo ANS de autoria de Graga e Mello
(2022), que aborda como a implementacdo da abordagem STEAM (Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia, Artes ¢ Matematica) pode contribuir para a reformulacao do curriculo no contexto
do NEM, a partir de uma formagdo para professores que atuavam em uma escola-piloto
localizada no estado do Mato Grosso. A pesquisa foi desenvolvida com 16 professores, sendo
esses das areas de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas e Linguagens e suas Tecnologias. A formagao se constituiu em um curso que
totalizou quatro encontros, ofertado pelo Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
de Mato Grosso (IFMT) em 2021.

A pesquisa foi classificada com qualitativa, com base na fenomenologia. Com relagdo
aos instrumentos e coletas de dados, esses se constituiram em dois questionarios que foram
respondidos via Google Forms, analise documental de documentos normativos curriculares,
observagao participante e fontes bibliograficas. Como resultados, os autores concluiram que,
com as experiéncias vividas pelos participantes, foi possivel perceber uma integragao entre as
areas do conhecimento, por meio da Abordagem STEAM, a qual pode ser uma possibilidade
para as mudangas curriculares propostas pelo Novo Ensino Médio. Os autores também afirmam
que, através da Abordagem STEAM, “[...] o professor pode tornar-se capaz de renovar o olhar
sobre o ensino e desenvolver interesse pela pratica pedagogica” (Graga; Mello, 2022, 17).

Sobre a tematica Entraves relacionados ao Novo Ensino Médio, tem-se a publicagdo de
Starling, Arraz e Gontijo (2023) - AN9, com o objetivo de “compreender e analisar os desafios
enfrentados por uma professora de Matematica que atua no Novo Ensino Médio, a partir do
relato de Casos de Ensino em um projeto de extensdo universitaria” (p. 2). Os aspectos tedrico-
metodologicos da pesquisa apoiam-se na perspectiva (auto)biografica e a pesquisa-formacao.
Os dados coletados foram os relatos de uma professora de Matematica que atuava no Novo

Ensino Médio e que participou de um projeto de pesquisa e extensdo coordenado por
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professores da UFMG. Os resultados indicam que “a implantagdo do “Novo” Ensino Médio
gerou rupturas na forma de trabalho das professoras participantes da pesquisa, dificultando as
praticas pedagdgicas emancipadoras” (Starling; Arraz; Gontijo, 2023, p. 15).

Para a tematica Produgdo de video, tem-se a publicacao de Santos, Sant’ Ana e Sant’Ana
(2024), AN16, cujo objetivo foi interpretar o desenvolvimento de uma atividade voltada para a
producdo de video, por meio da metodologia ensino-aprendizagem-avaliacdo em Matematica,
através da Resolugao de Problemas, e a luz da Educagao Matematica Critica. Os autores fazem
uma discussdo a respeito da utilizagdo do video, através da Resolugdo de Problemas e de
preceitos da Educacdo Matemadtica Critica. A pesquisa possui caracteristica de um estudo
exploratdrio, que foi desenvolvida em quatro meses, em uma turma do 1° ano do NEM, na
componente curricular “Para Além dos Numeros”, que conta com uma carga horéria semanal
de duas horas/aula.

Como resultados, os autores afirmam que a Resolu¢do de Problemas da sustentacdo a
producdo de videos, sendo o problema gerador o principal ponto de partida. Além disso, Santos,
Sant’Ana e Sant’Ana (2024, p. 22) afirmam que a Educagao Matematica Critica “[...] deve ser
considerada na producdo de video para que essa atividade faga sentido aos estudantes e,
outrossim, por fornecer principios fundamentais para uma abordagem mais significativa da
Matematica Escolar”.

Na tematica Modelagem Matemdtica, Silva (2021) - D4 (dissertacdo defendida pelo
PROFMAT) analisou o potencial da Modelagem Matematica (MM) como contribui¢ao para o
ensino e a aprendizagem de Geometria com estudantes do 2° ano do Ensino Médio, trabalhando
os conceitos de area, perimetro e volume. A autora faz uma discussdo a respeito do ensino e
aprendizagem em Matematica, tomando ideias de autores, como D’ Ambroésio e a utilizagdo da
MM como potencialidade para o ensino e a aprendizagem. A partir dessa discussao, € realizada
uma abordagem a respeito do processo de mudangas curriculares no ensino, por meio da
implementa¢do do NEM, da BNCC e dos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica
para o Ensino Médio. A pesquisa foi classificada como qualitativa e desenvolvida com 30
estudantes, em uma escola publica que estava realizando as atividades no modelo online, devido
ao isolamento social causado pela pandemia.

Como resultados, Silva (2021) afirma que a MM ¢ uma aliada importante no processo
de ensino e aprendizagem, pois, contribuiu positivamente para a mudanga da postura dos
estudantes e para o desenvolvimento da “[...] curiosidade, capacidades investigativas e
habilidades matematicas que os tornaram capazes de investigar e procurar solucionar situagdes

reais do seu cotidiano” (Silva, 2021, p. 116).
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Para a temaética ltinerario Formativo ou disciplinas eletivas, foram observadas cinco
dissertagdes do Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional, sendo clas D6
(Vasconcelos, 2021), D8 (Silva, 2022), D13 (Armando, 2023), D23 (Farias), D24 (Queiroz
Filho, 2023) e D27 (Alquino, 2023). Todas as publicacdes sdo de estados distintos, sendo,
respectivamente, Alagoas, Bahia, Minas Gerais, Ceard e Paraiba. As propostas de dissertacdes
apresentadas indicam alinhamento com a BNCC e a Lein° 13.415/2017, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades e possui uma abordagem voltada para situacdes do cotidiano do
estudante ou o trabalho com outra drea do conhecimento. Por serem propostas que apresentam
uma possibilidade de implementagdo de disciplina eletiva, todos afirmam uma contribuigao
com o trabalho docente e implementagao de propostas com eletivas em seus respectivos estados.
Como ponto distinto, tem-se que sao propostas com tematicas distintas, sendo essas tematicas:
a geometria e cartografia da Terra, programacao linear e inteira, conceitos geométricos por meio
de desenho geométrico, geometria analitica ¢ a Matematica eleitoral. Dentre as publicacdes,
apenas a dissertacdo de Armando (2023) desenvolve sua proposta com estudantes do Ensino
Médio.

Com relagdo a tematica Matematica Financeira, tem-se a publicacdo de Zanetti (2022),
D9, dissertagdo do PROFMAT, em que analisou a potencialidade de um jogo matematico para
trabalhar com conceitos da Matematica Financeira. A proposta foi pensada para ser
desenvolvida com estudantes do 1° do Ensino Médio, em uma escola publica, no Distrito
Federal. Esse jogo se refere a um produto educacional com o intuito de técnicas e estratégias
para estimular o pensamento critico a criatividade em Matematica. A pesquisa desenvolvida se
baseou na abordagem qualitativa, com 32 estudantes, em uma disciplina eletiva denominada
“Matematica Financeira I, ofertada pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.
Os resultados indicam que o produto educacional apresenta potencialidades para estimular o
pensamento critico e criativo, permite o aprendizado de contetidos relacionados a Matematica
Financeira e ao desenvolvimento de habilidades e competéncias com foco nessa tematica.

Em Conceito de Fungdo, tem-se as publicacdes: D10 (Silva, 2022), D16 (Ferreira,
2023), D17 (Oliveira, 2023) e D19 (Lacerda, 2023). Todas sao dissertagdes defendidas pelo
PROFMAT, que estudaram conceitos de funcdo distintas, a saber, D10 foca no conceito de
funcdo de modo geral, D16 em fungdo exponencial e, D17 e D19 em funcao afim. As pesquisas
D10 e D16 analisaram livros didaticos no intuito de observarem como essas fungdes sdo
apresentadas. Em D17, também, ¢ realizada a andlise de livros, porém o autor elabora uma
sequéncia de ensino, fazendo adaptagdes de exercicios de livros. Em D19, o autor utiliza

recursos das Tecnologias da Informacao e Comunicagdao como suporte para o desenvolvimento
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da sua sequéncia de ensino. Dentre as publicagdes, apenas D19 desenvolve sua proposta em
sala de aula. Todas as publicacdes indicam estarem alinhadas a BNCC e ao Novo Ensino Médio.

Para a tematica Sequéncia didatica, destaca-se a publicagdao do Beneli (2022) — D11, a
dissertacdo defendida pelo PROFMAT, que apresenta um produto educacional que se trata de
uma sequéncia didatica construida com questdes interdisciplinares e hibridas de vestibulares da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), com o intuito de possibilitar ao professor que atua
no NEM desenvolver sua Pratica Pedagogica. De acordo com o autor, a sequéncia didatica
seguiu as diretrizes da BNCC e foram selecionadas seis questdes da primeira fase dos
vestibulares dos anos 2021 e 2022 da UEL. Com relagdo as questdes, Beneli (2022) indica que
possuem caracteristicas intradisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares. O produto
educacional elaborado por esse autor nao foi desenvolvido em sala de aula. Nessa perspectiva,
entre os resultados Beneli (2022, p. 87) indica “que as questdes apresentadas e trabalhadas nao
trazem somente conteido de matematica para andlise, mas também a possibilidade de um
trabalho transdisciplinar”.

Com relagdo a Implementagcdao do NEM, tem-se a publicacdo de Zamadei (2023) — D12,
mestrado Stricto Sensu em Educagdo, que analisou como ocorreu a implementagdao do NEM
em escolas publicas estaduais de Chapeco, Santa Catarina. A autora traz uma abordagem
historica a respeito, desde a primeira estrutura¢do do Ensino Médio até a implementagdo do
Novo Ensino Médio, por meio da Lei N° 13.415. Além disso, sdo apresentadas a estruturagao
do NEM no estado de Santa Catarina, dos itinerarios formativos e dos componentes curriculares
eletivos. Nesse contexto, a pesquisa foi classificada como qualitativa e de campo. Participaram
da pesquisa um profissional responsavel pela Coordenadoria Regional de Educagdo, dois
professores de matematica, a diretora da escola e 41 estudantes do 1° ano do Ensino Médio.
Para a coleta de dados, todos responderam a um questiondrio e participaram de uma entrevista
semiestruturada, além das observacoes da Pratica Pedagogica do professor. Entre os resultados,
destacam-se: a carga horaria cansativa para os alunos, a falta de infraestrutura da escola para o
desenvolvimento das atividades, a formagao dos professores ndo ser adequada e o desinteresse
pela educagao.

A publicagdo de Simoes (2023) — D14, dissertagdo defendida pelo PROFMAT, discutiu
a tematica Impacto do Método Trezentos. Segundo o autor, seu texto insere-se nas diretrizes do
NEM e na BNCC, com o intuito de aprimorar metodologias de ensino nas aulas de Matematica.
Desse modo, Simdes se baseia nas ideias propostas por David Ausubel e Carl Rogers e no
M¢étodo Trezentos proposto por Fragelli. Esse método consiste em uma abordagem de

aprendizagem ativa e colaborativa, que organiza os estudantes em grupos heterogéneos. A
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pesquisa foi realizada com 86 estudantes de duas turmas do 2° ano do Ensino Médio em uma
escola particular do Distrito Federal. A proposta consistiu em dividir os estudantes em grupos
de estudos, em um certo periodo, com o intuito deles se ajudarem. Para observar se ocorreram
resultados positivos, o autor desenvolveu duas avaliagdes, sendo uma no inicio da proposta e a
outro no final. Como resultados, o autor afirma que ocorreu ganhos significativos na
aprendizagem dos estudantes e uma maior interacao entre eles.

Com relagdo ao tema Tecnologias Digitais, foi observado na dissertacao de Rulli (2023)
— D18, em que foi analisada a integragao da Resolugao de Problemas com o uso das Tecnologias
Digitais e do curriculo de referéncia do estado de Mato Grosso do Sul referente ao NEM. A
autora faz um levantamento bibliografico, observando quais habilidades estdo presentes na area
de Matematica, no curriculo de Mato Grosso do Sul, nas unidades tematicas estabelecidas pela
BNCC. Apos esse levantamento, Rulli selecionou uma habilidade da BNCC referente ao eixo
tematico “Numeros e Algebra” e apresentou uma proposta de ensino utilizando o GeoGebra
como recurso tecnoldgico para estudantes do 1° ano do Ensino Médio. A proposta foi retirada
de Fernandes e Carvalho (2020), porém a autora nao a desenvolve em sala de aula. A autora
conclui, afirmando que ¢ necessario que os professores compreendem a Resolugdo de
Problemas como uma metodologia de ensino, a qual se articula com o uso das tecnologias pode
contribuir com a aprendizagem dos estudantes.

A publicagdo que discutiu o tema Ensino de desigualdades matematicas foi Lima (2023)
— D25, dissertagao do PROFMAT, apresentou um produto educacional com o intuito de discutir
o ensino de desigualdades matematicas no Ensino Médio, por meio da reestruturacdo curricular
do Novo Ensino Médio e das diretrizes da Secretaria da Educagdo do Ceara. O autor indica que
sua proposta esta baseada na Zona de Desenvolvimento Proximal e na Resolugdo de Problemas,
porém ndo foi implementada em sala de aula. A maior parte do trabalho, mais de 60%, ¢
dedicado apenas a apresentagdo do objeto matematico (explicagdo do conceito e exercicios
resolvidos). Como resultado, ¢ indicado que o produto educacional “supre, ainda que
parcialmente, a lacuna de conteudos nos curriculos, sobretudo as desigualdades matematicas,
considerando o contexto do NEM e a atual estrutura curricular do Ceara” (Lima, 2023, p. 92).

Em Lima (2023) — D26, dissertagdo defendida pelo Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional, tem-se a tematica Estratégias didaticas. A publicagdo teve
como objetivo desenvolver um produto educacional que se trata de uma sequéncia didatica para
discutir o conceito de infinito e demais conteudos, como sequéncias e séries numéricas. A
proposta tem o intuito de contribuir com estratégias didaticas do professor no Novo Ensino

Médio. A maior parte do trabalho, mais de 75% do texto, ¢ dedicada a explicagdo do conceito
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de matematica. Nao foi possivel identificar como a pesquisa € classificada e a proposta nao foi
implementada em sala de aula, porém o autor traz sugestdes para o professor desenvolver a
o « o .
proposta. Nos resultados, o autor indica que “esse trabalho possa contribuir para amenizar a
dificuldade que os alunos, e até mesmo os professores t€m, com os conceitos abstratos de

matematica e assuntos que envolvem o infinito”.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo teve dois objetivos que se complementaram: analisar as pesquisas nacionais
que tenham foco na implementacdo de orientacdes para a Pratica Pedagdgica dos professores
de Matematica no Novo Ensino Médio e analisar as pesquisas internacionais que tenham foco
em documentos oficiais, com orientagdes para a pratica pedagdgica de professores de
Matematica que atuam no Ensino Médio.

Com relagdo ao primeiro objetivo, utilizando as palavras-chave, periodo e os filtros
escolhidos, foram selecionadas 43 publicagdes. Ao analisa-las, percebeu-se que as pesquisas
nao discutem implementacdes de orientacdes para a Pratica Pedagogica, ou seja, niao se
enquadram na Categoria 1, nenhuma publicagdo aborda implementacao de orientagdes para a
Pratica Pedagogica (Veiga, 1989) para os professores que ensinam Matematica no NEM. Apos
essa analise, foram observados temas diversos, que emergiram das produgdes, assim,
estabeleceu a Categoria 2.

Esses temas serviram de suporte para a apresentacao das pesquisas e ajudou a identificar
o foco de estudo de cada uma delas. Assim, notou-se que 24 publicacdes indicam o
desenvolvimento de propostas de ensino como uma possivel Pratica Pedagdgica. Porém, nao
estabelece ou esclarece diretrizes ou orientagdes que sdo postas por meio dos documentos
oficiais, a saber, a BNCC e o DCRB. E importante esclarecer que todas as publicagdes citam a
BNCC, por ser um documento normativo, a implementacdo do NEM e a Lei N° 13.415/17.

Retomando a Categoria 2, foram identificados 17 temas distintos entre as 43
publicagdes. As publicagdes AN2, AN12, D10, D15 e D20 foram observadas em mais de um
tema, visto que o objeto de estudo delas possibilitou essa jungdo, todavia identificaram-se
diferencas na abordagem dos temas.

Para o segundo objetivo, utilizando as palavras-chave, periodo e os filtros escolhidos
ndo foram encontradas publicacdes.

Com base nessas informagdes, foi possivel perceber a falta de pesquisas com foco na
implementagao de orientagdes para a Pratica Pedagogica dos professores de Matematica que

atuam no Novo Ensino Médio. Como sugestao, ¢ recomendado que as novas pesquisas, com
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foco nessa modalidade de ensino, discutam possibilidades de implementa¢des de Praticas
Pedagogicas (Veiga, 1989), tomando como referéncia documentos oficiais € que os programas
de pods-graduagdo na area de Educagao Matematica ampliem suas pesquisas com foco na

formacao de professores que ensinam Mateméatica no NEM.
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RESUMO

O objetivo deste artigo ¢ analisar as orientagdes para a pratica pedagogica da area de
Matematica e suas Tecnologias, propostas na Base Nacional Comum Curricular e no
Documento Curricular Referencial da Bahia. O aporte teorico utilizado foi a Teoria
Antropologica do Didatico, sistematizada por Yves Chevallard, e para a definicdo de pratica
pedagdgica, o que foi indicado por Ilma Veiga. A pesquisa foi classificada como qualitativa e
utilizada a analise documental. Para a coleta de dados, a referéncia foi o modelo de estrutura
organizacional, conforme proposto por Henriques, Nagamine A. e Nagamine C., assim busca-
se, nos documentos citados, orientagdes para o desenvolvimento das atividades em sala de aula,
ou seja, as praticas pedagdgicas. Os resultados apontaram que os documentos ndo definem ou
citam o que ¢ pratica pedagodgica, mas propdem orientagdes metodoldgicas para o seu
desenvolvimento. Com isso, o professor podera assumi-las no intuito de desenvolver as suas
atividades com os estudantes.

Palavras-chave: Teoria Antropoldgica do Didatico, BNCC, DCRB.

Pedagogical practices in official documents

ABSTRACT

The objective of this article is to analyze the guidelines for pedagogical practice in the area of
Mathematics and its Technologies, as proposed in the National Common Curricular Base and
the Reference Curricular Document of Bahia. The theoretical framework used was the
Anthropological Theory of Didactics, systematized by Yves Chevallard, and for the definition
of pedagogical practice, the approach indicated by Ilma Veiga. The research was classified as
qualitative and used document analysis. For data collection, the reference was the
organizational structure model, as proposed by Henriques, Nagamine A., and Nagamine C.,
thus seeking, in the cited documents, guidelines for the development of classroom activities,
that is, pedagogical practices. The results indicated that the documents do not define or cite
what pedagogical practice is, but propose methodological guidelines for its development.
Therefore, the teacher can adopt these guidelines in order to develop their activities with the
students..

Palavras-chave: Anthropological Theory of Didactics, BNCC, DCRB.

Practicas pedagogicas em documentos oficiales

RESUMEN

El objetivo de este articulo es analizar las directrices para la practica pedagogica en el area de
Matematicas y sus Tecnologias, propuestas en la Base Curricular Comun Nacional y el
Documento Curricular de Referencia de Bahia. El marco tedrico utilizado fue la Teoria
Antropologica de la Didactica, sistematizada por Yves Chevallard, y para la definiciéon de
practica pedagogica, el enfoque indicado por Ilma Veiga. La investigacion se clasifico como
cualitativa y se utiliz6 el andlisis de documentos. Para la recoleccion de datos, se utilizo el
modelo de estructura organizacional, segun lo propuesto por Henriques, Nagamine A. y
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Nagamine C., buscando asi, en los documentos citados, directrices para el desarrollo de
actividades en el aula, es decir, practicas pedagdgicas. Los resultados indicaron que los
documentos no definen ni citan qué es la practica pedagdgica, sino que proponen directrices
metodoldgicas para su desarrollo. Por lo tanto, el profesor puede adoptar estas directrices para
desarrollar sus actividades con los estudiantes..

Palabras-clave: Teoria Antropologica de la Didactica, BNCC, DCRB.

Introducio

Com a publicacao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo, N° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 e retificada pela Lei N° 12.769 de 4 de abril de 2013, de acordo com o artigo
26, os curriculos da educagdo bésica devem possuir uma base nacional comum. Em 16 de
fevereiro de 2017, a Lei n° 13.415 instituiu as normas para a implementagdo do Novo Ensino
Médio. Isso implica que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) deve definir os direitos e
objetivos de aprendizagem no Ensino Médio.

Em dezembro de 2018, ocorreu a institucionalizacdo da BNCC, sob o parecer CNE/CP
n°® 15/2018, a qual contemplou uma base comum e os itinerdrios formativos que cada estado
organizou a partir das suas caracteristicas regionais, locais, entre outras. Nesse sentido, de
acordo com a BNCC, esses itinerarios “deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas
de ensino” (Brasil, 2018, p. 468).

Nesse cendrio, a aprendizagem deve ser organizada por area do conhecimento, que so:
Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Além disso, orientam-se os estados,
municipios e o Distrito Federal devem elaborar os seus respectivos documentos referenciais.
Nesse ambito, a Bahia tem por base o0 Documento Curricular Referéncia da Bahia (DCRB).

Como proposito, a BNCC, conforme a Resolugdo CNE/CP N° 2 (Brasil, 2017, art. 5,
Capitulo II), deve fundamentar a formulagdo, implementagao, concepgao, avaliagdo e revisao
dos curriculos e das propostas pedagogicas das institui¢des de ensino da educacdo bésica em
nivel federal, estadual, distrital e municipal. Além disso, ¢ necessario orientar a avaliagdo da
aprendizagem, a formacao de professores, a elaboracao dos recursos didaticos e infraestruturas
para o desenvolvimento de uma educacao de qualidade.

Com relagdo ao DCRB, esse documento constitui-se uma referéncia para as instituigdes
de Ensino Médio que possui como propdsito:

[...] subsidiar as adequagdes dos projetos politico-pedagogicos (PPPs), bem como a
reorganizacdo do trabalho docente, a fim de garantir as aprendizagens essenciais
dos/as estudantes, a partir de uma proposta curricular pautada na apropria¢do dos
conhecimentos cientificos, filosoficos, artisticos e literarios historicamente
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produzidos pela humanidade e no desenvolvimento de competéncias e habilidades
previstas nas areas de conhecimento (Bahia, 2022, p. 19).

E importante destacar que o DCRB esta alinhado as normativas nacionais e demais
marcos legais, tal como a BNCC. Esse documento aborda a necessidade de formar cidadaos
com apropriagdes de conhecimentos, sejam eles filosoficos, cientificos, artisticos ou literarios.
Além disso, considera-se que o conhecimento dos estudantes pode ser construido a partir das
instituicdes das quais eles estdo inseridos, que sejam, as suas sociedades, os seus locais, 0s seus
entornos, e em especial as instituigdes de ensino que eles estdo inseridos enquanto sujeito X,
evidenciando-se, por conseguinte, a relacao R(X,0) preconizada na Teoria Antropoldgica do
Didatico, sendo O um conjunto dos objetos de saberes que proporcionam os referidos
conhecimentos para os estudantes.

Observa-se que nos dois documentos, BNCC e DCRB, encontram-se orientagcdes ou
recomendagdes no que se refere a organizacdo do curriculo, a formagao de professores, a
reorganizagdo do trabalho docente, entre outros. Desse modo, acredita-se que todas essas

situagdes devam estar alinhadas a pratica pedagogica (PP). Logo, entende-se por PP

[...] como uma pratica social orientada por objetivos, finalidades ¢ conhecimentos, e
inseridas no contexto social. A pratica pedagdgica ¢ uma dimensédo da pratica social
que pressupde a relagdo teoria-pratica, e ¢ essencialmente nosso dever, como
educadores, a busca de condigdes necessarias a sua realiza¢do (Veiga, 1988, p. 8).

Nessa perspectiva, acredita-se que seja necessario a BNCC e o DCRB fornecerem
indicativos para a PP, porém, & preciso que eles estejam articulados, tanto na formagao do
professor quanto no curriculo da educagao basica. Sendo assim, espera-se que o professor tenha
condicdes necessarias para a realizacdo de suas atividades; a relagdo teoria-pratica nao deve
estar isolada, pois uma deve existir para a outra; € necessario que os objetivos, as finalidades e
o conhecimento possam estar articulados as competéncias gerais, especificas e as habilidades e
que, caso possivel, eles, sejam abordados em um contexto social dos estudantes, conforme
ilustrado no esquema apresentado na Figura 1.

Figura 1: Esquema ilustrativo da pratica pedagdgica a partir da definicao de Veiga (1988)

Pratica
Pedagdgica

Objetivos | Finalidades | |Conhecimentos|

Contexto
social

Fonte: Lobo e Santana (2025, p. 14).

Observando esse esquema indicado na Figura 1 € possivel sublinhar que uma pratica

pedagdgica (Veiga, 1988) deve ser desenvolvida por meio de objetivos, finalidades e
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conhecimentos, os quais sejam apoiados em um contexto social; condi¢cdes, desde a
infraestrutura até o ensino; na relacao da teoria com a pratica. Aqui ¢ importante destacar que
essa discussao sera aprofundada na secdo “Praticas Pedagogicas e Teoria Antropologica do
Didatico”.

Nesse contexto, este artigo tem a seguinte questdo de investigacdo: quais sdo as
orientagoes para a prdatica pedagogica da drea de Matemadtica e as suas Tecnologias propostas
pela BNCC e pelo DCRB? Com efeito, espera-se almejar o seguinte objetivo: analisar as
orientagoes para a pratica pedagogica da darea de Matematica e suas Tecnologias, propostas

na Base Nacional Comum Curricular e no Documento Curricular Referencial da Bahia.

Praticas Pedagdégicas e Teoria Antropologica do Didatico

Para Veiga (1998), a pratica pedagdgica ¢ uma dimensdo da pratica social, que deve
estar engajada por meio de objetivos, finalidades e conhecimentos, interligados com a relacdo
teoria-pratica. Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica ndo deve ser vista apenas na esfera
escolar, mas sim em todas as relacdes sociais, que possam produzir conhecimento com
finalidades pedagogicas, sejam na escola ou em outros ambientes educativos (Souza, 2010).

A pratica pedagogica precisa ser realizada numa perspectiva na qual o professor
compreenda o contexto social de seus estudantes e, com isso, tenha intencionalidades
educativas. Nesse sentido, ¢ necessario considerar o conhecimento do professor a respeito do
contexto em que seu estudante estd inserido e propor situagdes-problemas interligadas a esse
contexto. Por exemplo, ao discutir o conteudo Fragdes, o professor deve compreender o
contexto social e politico do seu estudante, bem como os seus conhecimentos prévios. Assim,
pode-se propor situacdes que possibilitem o desenvolvimento de habilidades favorecendo ao
estudante compreender o contexto em que ele vive. Em vista disso, deve-se considerar que essa
seja uma pratica critica, reflexiva e comprometida com a realidade dos estudantes.

Segundo Veiga (1998), a PP ¢ uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos. Mas, o que significa uma pratica social com essas orientagdes?

Entende-se que esse tipo de pratica esteja relacionado a capacidade de o professor
proporcionar ambientes (Skovsmose, 2000) potencializadores a aprendizagem dos estudantes.
Para tanto, € preciso que o professor tenha propositos e direcionamentos daquilo que ele deseja
ensinar, com o intuito de estimular o aprendizado. “Isso implica a criagdo de um ambiente de
aprendizagem que seja desafiador, envolvente e adequado as necessidades individuais dos

estudantes” (Oliveira, 2023, p. 23). Voltando ao conteudo especifico da Matematica, ndo basta
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apenas pensar no conteudo pelo conteudo, mas sim, deve-se atentar as necessidades dos
estudantes, sejam elas sociais, culturais, historicas, entre outras. Assim, ¢ necessario propor
situagdes que possam estimuld-los a desenvolver habilidades especificas, visando o seu
desenvolvimento integral. Em consequéncia disso, o objetivo pode ser entendido como entidade
constituida pelas agdes que o professor estrutura para o desenvolvimento das suas atividades
didaticas/pedagogicas em sala de aula.

A finalidade esté relacionada ao que o professor deseja atingir, a sua meta, que se refere
aos seus propositos. “Ele tem uma dimensao a atingir, uma proposta, uma crenga sobre o que
ensina” (Franco, 2016, p. 541). Logo, a finalidade da pratica pedagdgica ndo ¢ apenas a
transmissdo de um determinado conhecimento, ja que a PP ¢ uma dimensdo da pratica social
(Veiga, 1988). Isso acaba justificando a importincia de se ter uma pratica que discuta valores
(éticos, morais, civis, etc.), visdo de mundo e o que ¢ ser um cidaddo critico, autbnomo com
direitos e deveres. Nessa perspectiva, tém-se como finalidade da pratica pedagdgica a formagao
de um cidadao reflexivo e critico, que busque contribuir para a sua formagao integral.

Com relacao ao conhecimento especifico, entende-se que ele deva estar articulado com
a formagdo do professor (Veiga, 1988). Desse modo, ¢ preciso que ele tenha compreensdo do
que precisa ensinar. O conhecimento engloba teoria e pratica, que, neste caso, nao inclui apenas
o dominio dos conteudos, mas o de teorias educacionais (Veiga, 1988), a exemplo das
metodologias de ensino, psicologias de aprendizagem, perspectivas de avaliagdes, entre outros.
De igual importancia sdo os conhecimentos adquiridos por meio de experiéncias profissionais,
pois eles sdo necessarios para a adequacao as praticas educativas.

Nessa perspectiva, pode-se considerar como sendo conhecimentos didaticos a pratica
letiva do professor e os conhecimentos que ele tem para ensinar determinado contetdo,
considerando as necessidades e o contexto social de seus estudantes (Ponte, 2012). Sao quatro
grandes vertentes do conhecimento didatico: o conhecimento da Matematica; o conhecimento
do curriculo; o conhecimento do estudante e dos seus processos de aprendizagem; o
conhecimento dos processos de trabalho na sala de aula (Ponte, 2012). Vale destacar que essas
vertentes do conhecimento didatico estdo interligadas ao conhecimento, a pratica pedagogica.

O conhecimento Matematico, segundo Ponte (2012), ndo se refere apenas ao
conhecimento da Matematica como uma ciéncia, mas sim, a interpretagdo que o professor dara
enquanto disciplina escolar. Para esse autor, ndo basta ter o dominio de conceitos e
procedimentos matematicos, ¢ necessaria uma visdo profunda das conexdes internas e externas
da Matematica escolar. Com relagdo ao conhecimento do curriculo, leva-se em conta o modo

como ocorre a gestao curricular pelo professor. Para tanto, ¢ dado destaque as finalidades e aos
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objetivos do ensino da Matemadtica, & organizacdo dos conteudos, as avaliagdes a serem
utilizadas e ao conhecimento de materiais que podem ser utilizados como recursos
educacionais. Além disso, devem ser consideradas as “decisdes sobre os assuntos a que deve
dedicar mais tempo, [...] e a forma de orientar o processo de ensino-aprendizagem e necessita
de ser constantemente alimentado e renovado, acompanhando a evolucdo das perspectivas
curriculares” (Ponte, 2012, p. 5).

Com relagdao ao conhecimento do estudante e dos seus processos de aprendizagem,
Ponte (2012) enfatiza a necessidade de o professor conhecer seu estudante enquanto pessoa,
como aprende, seus gostos, suas referéncias culturais, entre outras. Assim, essas caracteristicas
poderdo dar condi¢des para o desenvolvimento do seu trabalho. Ademais, o autor argumenta
que nem sempre as crengas, concepgdes ou os pressupostos dos professores sobre seus
estudantes sdo compativeis com teorias académicas. Por conseguinte, nessa vertente ndo esté
em jogo apenas o conhecimento académico, mas a importancia de o docente conhecer seu
estudante.

A tltima vertente € o conhecimento dos processos de trabalho na sala de aula, a qual,

para o autor, se constitui o principal nucleo do conhecimento didatico. Segundo Ponte (2012),

[...] inclui a planificag@o de longo e médio prazo bem como o plano de cada aula, a
concepcdo das tarefas e tudo o que respeita a condugdo das aulas de Matematica,
nomeadamente as formas de organizagdo do trabalho dos alunos, a criagdo de uma
cultura de aprendizagem na sala de aula, o desenvolvimento e a regulagdo da
comunica¢do e a avaliacdo das aprendizagens dos alunos e do ensino do préprio
professor (Ponte, 2012, p. 5).

Essa vertente esté4 relacionada a capacidade que o professor pode ter para proporcionar
formas acessiveis e compreensiveis aos seus estudantes para a aprendizagem da Matematica.
Nesse viés, o conhecimento didatico, de modo geral, pode possibilitar ao professor o
aprimoramento de suas praticas de ensino e melhoramento em sua abordagem pedagogica, as
quais podem ser implementadas durante a sua formacao.

Com relacdo a formacao de professores, “constitui o ato de formar o docente, educar o
futuro profissional para o exercicio do magistério. Envolve uma ac¢ao a ser desenvolvida com
alguém que vai desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de

avaliar” (Veiga, 2008, p. 15). Assim, ao se referir a formacao de professores, entende-se como

[...] uma area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que,
no ambito da Didatica e da Organizagao Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formag@o ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
os seus conhecimentos, competéncias ¢ disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educag@o que os alunos recebem (Marcelo Garcia,
1999, p. 26).
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Nesse contexto, a PP faz parte da formagao do professor, ou seja, do profissional que
esta em constante formagdao. Dessa forma, devem ser consideradas discussdoes que lhe
possibilitem desenvolver propostas didaticas, metodoldgicas e tedrico-praticas, no intuito de
contribuir com a sua carreira profissional, sendo que elas devem proporcionar a relacao entre a
pratica profissional e o contexto social de seus estudantes.

Sendo assim, observa-se que, ao discutir a pratica pedagogica, ndo € possivel dissocia-
la da formacao do professor. Todavia, os conhecimentos adquiridos pelo professor em sua
trajetoria académica e profissional precisam estar alinhados aos objetos de conhecimento'!
propostos pelos documentos oficiais. Contudo, esses conhecimentos precisam estar de acordo
com a formagdo do professor, pois documentos oficiais e normativos devem possibilitar
discussdes, orientagdes ¢ informagdes para o desenvolvimento das agdes dos professores.

Nessa seara, entende-se que documentos orientadores e/ou o curriculo que direciona as
acdes em um contexto escolar podem dar indicios ou sugestdes de desenvolver praticas
pedagbgicas. Nesse contexto, compreende-se que as PP, enquanto objeto dessa investigagao,
estdo institucionalizadas.

Em virtude disso, a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), desenvolvida pelo
pesquisador e matematico francés Yves Chevallard, pode contribuir com o desenvolvimento
das agdes do professor ao oferecer ferramentas para planejar a sua pratica pedagogica,
contribuindo com as suas escolhas metodologicas e didaticas.

Para Almouloud (2007), a referida teoria € de importante contribuicdo para a Didatica
da Matematica, “além de ser uma evolucao do conceito de transposi¢cdo didatica, inserindo a
didatica no campo da antropologia, focaliza o estudo das organizagdes praxeologicas didaticas
pensadas para o ensino e a aprendizagem de organiza¢des Matematicas” (Almouloud, 2007, p.
111). Segundo esse autor, as organizacdes praxeoldgicas ou praxeologias podem ser de duas
espécies: as organizagdes matematicas e as organizagdes didaticas. As organizagdes
matematicas “referem-se a realidade matematica que se pode construir para ser desenvolvida
em uma sala de aula e as organizagdes didaticas referem-se a maneira como se faz essa
constru¢ao” (Almouloud, 2007, p. 122).

No que se refere a abordagem praxeoldgica, Henriques, Nagamine A e Nagamine C
(2012, p. 1266), a entendem como “um modelo para andlise da acdo humana institucional,

descrita em termos de quatro nogdes: Tipo de tarefa, Técnica, Tecnologia e Teoria”.

' De acordo com a BNCC (Brasil, 2018, p. 28), objetos do conhecimento sdo “entendidos como contetidos,
conceitos e processos”.
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Tomando essas quatro nogdes: Tipo de tarefa [T], técnica [t], tecnologia [0] e teoria [@],
Chevallard (1999) estruturou as organizagdes praxeoldgicas em dois blocos, que sdo: o pratico-
técnico [T/1] e tecnologico-teodrico [6/@]. Segundo Almouloud (2007), o bloco pratico-técnico
[T/z] é o saber-fazer, ou seja, ¢ a praxis, e o tecnologico-tedrico [0/@] € o saber.

Nesse cenario, incluem-se as organizagdes praxeoldgicas didaticas, sendo as orientagdes
para a pratica pedagogica relacionadas ao ensino e a aprendizagem da Matematica, as quais,
neste artigo, estdo direcionadas para as normatizagdes feitas pela BNCC e pelo DCRB.

Chevallard (1998) afirma que o ponto crucial dessa teoria esta situado no estudo da
Matematica com as relagdes humanas e das institui¢des sociais. Desse modo, ela estuda as
relagcdes Objeto O — Pessoa X — Instituicdo I. Nessa perspectiva, conforme Oliveira (2020, p.
21), as “pessoas (X) ocupam posi¢des nas instituigdes (I). Ocupando essas posicoes, elas se
tornam sujeitos das instituigdes (I) — sujeitos ativos, que contribuem para que um objeto (O)
possa existir em uma institui¢ao (I)”.

Dessa forma, em um objeto O, por exemplo, as orientagdes para a pratica pedagogica
existem, na medida em que uma pessoa X — um professor — ou uma instituicao I — Ensino
Médio: Base Nacional Comum Curricular e Documento Curricular Referencial da Bahia — o
reconhece como existente. Segundo Henriques (2019, p. 51), “ocupando essas posi¢oes, essas
pessoas tornam-se sujeitos ativos das instituicdes que contribuem para a existéncia das
mesmas”.

Existem dois tipos de relagdes possiveis que ocorrem com um dado objeto: a Relagao
pessoal R(X,0), o momento em que o individuo X reconhece um objeto O, ou seja, “o conjunto
de todas as interagdes que X pode estabelecer com o objeto O (Henriques, 2019, p. 52); e, a
Relacdo Institucional R(I,0), quando a institui¢do I reconhece o objeto O. Neste artigo, o foco
principal sera a respeito da relacao R(I,O), apoiando-se em Henriques, Nagamine A. e
Nagamine C. (2012). Esse tipo de estudo faz referéncia a “[...] um conjunto de praticas sociais
que funcionam numa instituicdo, envolvendo esse objeto do saber” (p.1265), uma vez que o
objeto O consiste nas praticas pedagdgicas do professor de Matematica, em determinadas
institui¢des de referéncias, que sejam, a BNCC ¢ o DCRB.

Diante do exposto nesta se¢dao, descrevemos a seguir o percurso metodologico que

trilhamos no desenvolvimento deste artigo, evidenciando, por conseguinte, a sua caracteristica.

Percurso metodologico
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Este artigo tem como caracteristica a pesquisa qualitativa (Bogdan; Biklen, 2010), em
que se busca, por meio dos dados coletados, de carater descritivo, elementos que possibilitem
alcancar o objetivo de pesquisa. Para tanto, configura-se com a metodologia de pesquisa da
analise documental, pois se refere a andlise da BNCC e do DCRB com fundamentos na Teoria
Antropoldgica do Didatico (TAD) apresentada na se¢do anterior. Para Liidke e André (1986, p.
38), a andlise documental “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos”.

Para buscar os elementos relacionados as Orientagdes para a Pratica Pedagodgica,
doravante também denotado por OPP, do professor de Matematica ¢ preciso analisar “o acesso
dos elementos caracteristicos da relacdo institucional com o objeto [OPP], bem como das
exigéncias institucionais e das organizagdes propostas em torno desse objeto” (Henriques,
Nagamine A e Nagamine C., 2012, p. 1272). Assim, na Figura 2, apresentam-se as estruturas
organizacionais que serdo utilizadas para a andlise dos dados, ou seja, em que se buscam
compreender as relagdes institucionais em torno do objeto OPP.

Figura 2: Estruturas organizacionais da BNCC ¢ do DCRB

Estrutura organizacional glebal da BNCC e do DCRB — ftrata-se da organizagdo que
apresentamos em uma tabela a partir da identificacio de todos os topicos ou assuntos por
se¢Bes propostos no documento em questfio, destacando a quantidade de se¢des e das paginas
ocupadas por cada segdo do documento.

— Estrutura organizacional regional da BNCC e do DCRB — refere-se a organizagio
que apresentamos em uma tabela a partir da identificagdo das sec¢des, titulos das
secdes, entre outros elementos, que compdem um tépico ou capitulo destacado na
organizagdo global do documento, ou seja, nessa estrutura organizacional o foco é
observar no documento esses elementos referente ao objeto de estudo destacado na
estrutura global.

Estrutura organizacional local da BNCC e do DCRB — refere-se a
organizagdo que apresentamos em uma tabela a partir da identificag@o
das subsegBes, titulos das subsegdes, entre outros elementos, que
compdem um tdpico ou uma sessdo destacada na organizagdo
regional do documento, ou seja, a partir da organizagio regional
devemos analisar o objeto de estudo buscando por elementos que
respondam a questdo de pesquisa ou objetivo da pesquisa.

Fonte: adaptada de Henriques; Nagamine, A. e Nagamine, C. (2012, p. 1272).

Com base na Figura 2, para a estrutura organizacional global, foram observados os
documentos BNCC e DCRB, por inteiro, no intuito de identificar todos os topicos ou capitulos
e destacar a quantidade de se¢des, paginas, entre outros. Para a estrutura organizacional
regional, a partir da organizacdo global, foi realizada uma busca pelos topicos ou capitulos que
abordem a area de Matematica e suas Tecnologias ou que sejam dadas orientagcdes comuns a
todas as areas de conhecimento. Quanto a estrutura organizacional local, depois de realizar a
organizagdo regional, foi feita a andlise do objeto de estudo, a saber: as Orientagdes para a
Pratica Pedagogica (OPP) do professor de Matematica. Dessa forma, no Quadro 1 sdo

apresentadas as referéncias dos dois documentos adotados para a analise.
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Quadro 1: Referéncia dos documentos adotados
BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educagfo. 2018.
BAHIA. Documento curricular referencial da Bahia para o Ensino Médio. Secretaria da Educagdo do Estado
da Bahia. Rio de Janeiro: FGV Editora, 2019.

Fonte: construgdo dos autores, 2025.

Na Tabela 1 ¢ apresentada a estrutura organizacional global da BNCC, em que constam
os topicos, os titulos dos topicos, a quantidade de se¢des ou subsecdes e de paginas.

Tabela 1: Estrutura organizacional global da BNCC para o Ensino Médio

Topico Titulo do topico Quantidade de secdes  Quantidade de
ou subsecdes paginas

0 Apresentacdo 1 1

1 Introducao 7 16

2 Estrutura da BNCC 1 12

3 A etapa da educagdo infantil 5 22

4 A etapa do ensino fundamental 33 404

5 A etapa do Ensino Médio 41 121
Ficha Técnica  —ceceeeeee - 20

Fonte: Construgdo dos autores, 2025.

Observando a Tabela 1 ¢ possivel notarmos que a BNCC ¢ um documento organizado
por seis topicos e cada um deles ¢ composto por secoes (de 1 a 41 secdes com uma média de
15 secdes por topico). Esse documento propde orientagdes que devem serem observadas ou

seguidas nas trés etapas da Educacdo Basica. Ao todo, ela esta organizada em 600 paginas, das

quais % (67,3%) ¢ dedicada a etapa do Ensino Fundamental. O Ensino Médio ocupa %

(20,2%) do total de paginas e, a Educacao Infantil, % (3,7%) do total de paginas. Os demais

topicos ocupam um total de % (8,2%) da quantidade total de paginas. O 0,6% que falta para

completar os 100%, se referem as demais paginas: apresentagao, sumario, entre outras que nao
foram computadas na elaboracao da Tabela 1.

Com relacdo ao DCRB, apresenta-se na Tabela 2 a estrutura organizacional global
referente a esse documento, revelando os topicos, os titulos dos topicos, a quantidade de seg¢des
ou subsec¢des e de paginas que lhe constituem.

Tabela 2: Estrutura organizacional global do DCRB para o Ensino Médio

Topico Titulo do topico Quantidade de Quantidade
secoes de paginas
1 Apresentagdo 1 5
2 Introducdo 1 6
3 Marcos Legais | 22
4 Principios embasadores do curriculo do Ensino Médio 2 4
5 Eixos estruturantes 5 16
6 Temas integradores do Documento Curricular 10 26
Referencial da Bahia para a educag@o basica
7 Base Conceitual 1 4
8 Fundamentos Teoricos do Curriculo 1 6
9 Fundamentos Teoricos da Avaliacdo da Aprendizagem | 6
10 Contextos Indicadores 5 26



11 Estrutura Curricular 18
12 Componentes Curriculares Eletivos 1
13 Itinerarios Formativos: o qué, para qué, para quem? 1
14 Itinerdrios Formativos: eixos estruturadores e 49
estruturantes
15 Ensino Médio em Tempo Integral 23
16 Ensino Médio Noturno 2
17 Ensino Médio com Intermediacdo Tecnologica 2
18 Orientagdes para a Formagdo Continuada de 6
Profissionais da Educagao
Referéncias e -
Anexos e ---

106

166

44
14
16

24
37

77

Fonte: construgdo dos autores, 2025.

O DCRB ¢ organizado por topicos, e cada um deles ¢ composto por se¢des (de 1 a 49

secdes, com uma média de sete se¢des por topico). Esse documento possui 563 paginas e foi

organizado em 18 tdpicos, que totalizam 485 paginas. A maior quantidade de paginas ¢

dedicada ao topico intitulado ltinerarios Formativos: eixos estruturadores e estruturantes, que

equivale a 298 29,5%) do total de paginas.
563

Para analisar a estrutura organizagao regional (Tabela 3), sdo observados os objetos de

estudo da BNCC e do DCRB, os quais permitirdo evidenciar aquilo que ¢ tratado nos topicos,

possibilitando identificar orientagdes para a pratica pedagdgica do professor de Matematica.

Tabela 3: Estrutura organizacional regional da BNCC e do DCRB para o Ensino Médio

referente a drea de Matematica e suas Tecnologias

Tépico | Documento Assunto topico Sec¢do Péginas
A Base Nacional Comum Curricular 1.0 4
1 BNCC Os marcos legais que embasam a BNCC 1.0 3
Os fundamentos pedagégicos da BNCC 1.0 3
O pacto interfederativo e a implementag¢do da BNCC 1.0 7
O Ensino Médio no contexto da educagdo basica 5.0 8
A BNCC do Ensino Médio 5.0 7
5 BNCC Curriculos: BNCC e itinerarios 5.0 6
A drea de Matematica e suas Tecnologias 52 5
Matematica e suas Tecnologias no Ensino Médio: 5.2.1 15
competéncias especificas e habilidades
11 DCRB Matematica e suas Tecnologias 11.1.2 5
Organizadores Curriculares de Matematica e suas Tecnologias 11.1.2.1 10
Matematica e suas Tecnologias 14.2.2 2
Ementas dos Componentes do Itinerario Formativo de 14.2.2.1 3
Matematica e suas Tecnologias — Matematica na Vida
Organizador Curricular de Matematica e suas Tecnologias — 14.2.2.2 6
Matemadtica na Vida
Linguagens e suas Tecnologias e Matematica e suas 14.3.1 2
Tecnologias
Ementas dos Componentes do Itinerario Formativo Politicas 14.3.1.1 2
Culturais e Linguagens — cidadania no cotidiano
Organizadores Curriculares de Linguagens e suas Tecnologias
e Matematica e suas Tecnologias — Politicas Culturais e 14.3.1.2 8
Linguagens: cidadania no cotidiano
Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais 14.3.4 1
14 DCRB Aplicadas — Ver o Infinito
Ementas dos Componentes Curriculares do Itinerario 14.3.4.1 3
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Formativo de Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas — Ver o Infinito

Organizadores Curriculares de Matematica e suas Tecnologias 14.3.4.2 9
e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — Ver o Infinito

Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas 435 3
Tecnologias — Homo Solutio

Ementas dos Componentes Curriculares do Itinerario 14.3.5.1 3

Formativo Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
Matematica e suas Tecnologias — Homo Solutio

Organizadores Curriculares de Ciéncias da Natureza e suas 14.3.5.2. 10
Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias — Homo Solutio
Itinerario Formativo Integrado Transdisciplinar I — Diurno e 14.4.1 2

Noturno - Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Ementas dos Componentes Curriculares do Itinerario 14.4.1.1 4
Formativo Integrado Transdisciplinar I
Organizadores Curriculares do Itinerario Formativo Integrado 14.4.1.2 15
Transdisciplinar I

15 DCRB Ementas dos Itinerarios Formativos da Educagéo Integral — 15.14.2 4
Matematica e suas Tecnologias

17 DCRB Linguagens ¢ suas Tecnologias; Matematica e suas 17.2 12

Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
Fonte: construgdo dos autores, 2025.

Na Tabela 3 encontra-se a estrutura organizacional regional da BNCC e do DCRB. Para
a area de Matematica e as suas Tecnologias. O foco na BNCC concentra-se nos topicos 1 e 5,
uma vez que o objetivo ¢ analisar as Orientacdes para a Pratica Pedagdgica (OPP) do professor
de Matematica, referentes ao Ensino Médio.

A escolha do Tépico 1 na BNCC se justifica por abordar uma discussdo da Educacgdo
Basica, da estrutura desse documento, de todas as areas de ensino, das competéncias gerais para
a educacdo basica e dos marcos legais que a embasam.

No Topico 5 ¢ feita a escolha pelas secdes 5.0 € 5.2. A segdo 5.0 ¢ escolhida por propor
uma discussdo para todas as dreas do conhecimento, além de trazer uma abordagem com
orientagdes para os professores do Ensino Médio. Com relag@o a segdo 5.2, a escolha ocorre
por se tratar da area de Matematica e suas Tecnologias.

Ressalta-se que a soma da quantidade das paginas de algumas se¢des ultrapassa o total
indicado nas Tabelas 1, 2 e 3. No Tépico 1 da BNCC, o total de paginas ¢ 16 (Tabela 1), mas a
soma da quantidade de paginas das se¢des ou subsec¢des, Tabela 3, ultrapassa em uma unidade.
Essa situagdo acontece porque foi decidido que as se¢des que terminam na mesma pagina, as
quais iniciam outras segodes, seriam contadas duas vezes, tal como a se¢do “Os fundamentos
pedagdgicos da BNCC” que termina na pagina 15 e inicia “O pacto interfederativo e a

implementagdo da BNCC”, o mesmo podendo ser observado no DCRB.
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Com relacdo ao DCRB, a escolha dos topicos 11, 14, 15 e 17 se justifica por ter foco na
area de Matematica e suas Tecnologias. Ao todo, essa area ocupa um total de 94 paginas, sendo
elas: 14 no capitulo 11; 64 no capitulo 14; 4 no capitulo 15; 12 no capitulo 17. Com relagdo a
quantidade de secdes por capitulo, constam no capitulo 11 duas se¢des; no capitulo 14, 17
secoes; no capitulo 15, uma secdo; e, no capitulo 17, também, uma secao.

O Quadro 2 apresenta os extratos da BNCC e do DCRB nos quais foram realizadas
analise da Estrutura Organizacional Local.

Quadro 2 — Topicos e secodes utilizados para analise dos dados

DOCUMENTO | TOPICO SECAO
BNCC 1 1.0
5 50e52
11 11.12el.1.1.2.1
DCRB 14 1422, 14.3,143.4, 1435¢ 144
15 15.14
17 17.2

Fonte: Constru¢do dos autores, 2025.

Observa-se no Quadro 2 que o DCRB possui uma maior quantidade analisados, visto
que esse documento se refere de maneira mais especifica ao Ensino Médio. Para essa analise
foram elencadas trés categorias a priori, oriundas da perspectiva de pratica pedagogica definida
por Veiga (1989), a saber: objetivos, finalidades e conhecimentos. Dessa maneira, na proxima

secdo, serd apresentada a Estrutura Organizacional Local.

Estrutura Organizacional Local: analise dos documentos

A andlise da estrutura organizacional local da BNCC foi iniciada pelo topico Introdugao
(topico 1) que € composto por quatro secdes. Tomando como referéncia a Tabela 3, a primeira
secdo ¢ intitulada A Base Nacional Comum Curricular. Nesta se¢do, a discussao contempla a
BNCC por ser ela de cardter normativo; o alinhamento de “[...] politicas e agdes, em ambito
federal, estadual e municipal, referentes a formagao de professores, a avaliagdo, a elaboragao
de contetidos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacao” (Brasil, 2018, p. 8) e finaliza com a apresentacdo das 10
competéncias gerais da educagdo basica.

A segunda secao tem como titulo Os marcos legais que embasam a BNCC. Esta se¢do
apresenta as normativas € os marcos legais que estabeleceram as diretrizes que embasam a
implementag¢do da BNCC, a exemplo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e

Bases da Educagao Nacional (LDB). Por meio dessas normativas e dos marcos legais,
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ocorreram a elaboracdo e a implementagdo da BNCC, garantindo que ela estivesse de acordo
com as diretrizes e os principios constitucionais da educacao basica.

A terceira se¢do, Os fundamentos pedagogicos da BNCC, contém duas subsecdes, a
primeira ¢ o Foco no desenvolvimento de competéncias e, a segunda, O compromisso com a
educacdo integral. A primeira subsecdo inicia-se com uma justificativa a respeito da escolha
para o conceito de competéncia adotado pela BNCC, a qual foi estabelecida a partir do “[...]
texto da LDB, especialmente quando se estabelecem as finalidades gerais do Ensino
Fundamental ¢ do Ensino Médio (Artigos 32 e 35)” (Brasil, 2018, p. 13), sendo que isso
acontece a partir de enfoques adotados em avaliagdes internacionais, tal como o Programa

Internacional de Avaliacdo de Alunos. Do mesmo modo, a BNCC adota um enfoque ao indicar

[...] que as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem saber
(considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem saber fazer (considerando a mobilizacdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho), a
explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2018, p. 13 — grifo
Nnosso).

Entende-se o “saber” e o “saber fazer”, ou seja, o conceito de competéncia adotado pela
BNCC, como sendo o conhecimento que o estudante tem de um determinado conceito da
Matematica e a forma de utilizd-lo no seu dia a dia. Tomando como exemplo o objeto
matematico Média Aritmética, o estudante precisa conhecer as suas propriedades, a sua
definigdo, as situa¢des'’ de onde surge tal conceito e, a partir dai, saber como e em quais
situagoes ele pode utilizar esses conhecimentos, além de saber o que esse valor significa em
contextos distintos. Nesta secdo a BNCC coloca orientagdes para a tomada de decisdes
pedagbgicas, contudo ndo efetiva quais praticas devem ser estabelecidas em sala de aula.

A segunda subsecdo, O compromisso com a educagdo integral, discute sobre as
necessidades de uma sociedade contemporanea com um olhar inovador e inclusivo voltado para
questdes educativas. Com isso, a BNCC apresenta suas perspectivas para uma educacio
integral, na qual indica a necessidade de a pessoa, nesse caso, o estudante, se reconhecer em
seu contexto historico e cultural, tornando-se um ser critico, reflexivo, criativo, participativo,

entre outros requisitos. O documento propde que para o desenvolvimento dessas caracteristicas

[...] requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar
com a informag¢do cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar

12,0 leitor pode consultar mais detalhes sobre a definigdo de situagdo em Vergnaud (1983, 1996) € para o conceito
de média, em Cazorla, Santana ¢ Utsumi (2019).
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os dados de uma situac@o e buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencgas e
as diversidades (Brasil, 2018, p. 14).

Destarte, a BNCC propde o desenvolvimento de competéncias no que se refere a
aprender a aprender. Indica que o estudante precisa saber lidar com uma variedade de situagdes
e, desse modo, pode se tornar mais autdbnomo, proativo e¢ aprende a conviver em espagos
diferentes. Porém, esse documento ndo discute como o professor pode efetivar essas
possibilidades em suas praticas pedagogicas.

Finalizando a busca por orientagdes para a pratica pedagogica, nessa subsecao, a BNCC

da o seguinte destaque para a educagao integral, no qual afirma que a

[...] Educagdo Basica deve visar a formagao e ao desenvolvimento humano global, o
que implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual
(cognitiva) ou a dimensdo afetiva. [...] promover uma educag¢do voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidades. Além disso, a escola, como espago de aprendizagem e de democracia
inclusiva, deve se fortalecer na pratica coercitiva de ndo discriminagdo, ndo
preconceito e respeito as diferencas e diversidades (Brasil, 2018, p. 14, grifo dos
autores).

Percebe-se que a recomendagdo da BNCC ¢ proporcionar ao estudante uma educacao
que considere a valorizacdo da sua diversidade cultural, regional, social e ética, que respeite
diferentes identidades, assim como enfatize o respeito as necessidades dos estudantes,
considerando suas particularidades, seus interesses, seu nivel de aprendizagem e, com relagao
a visdo integral, faz-se necessario contemplar ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas o
emocional, o fisico e o social.

A ultima se¢do do Topico 1, é O pacto interfederativo e a implementag¢do da BNCC.
Nessa secao, ha trés subsec¢oes, sendo elas: Base Nacional Comum Curricular: igualdade,
diversidade e equidade; Base Nacional Comum Curricular e curriculos; Base Nacional Comum
Curricular e regime de colaboragao.

Na primeira subsecdo, Base Nacional Comum Curricular: igualdade, diversidade e
equidade, a BNCC realiza uma discussdo na qual apresenta caracteristicas distintas entre
igualdade e equidade, além de um trabalho, nessa perspectiva, voltado para a diversidade. Para

tanto, destacam-se os seguintes trechos:

[...] as escolas precisam elaborar propostas pedagdgicas que considerem as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas
identidades linguisticas, étnicas e culturais. [...] as decisdes curriculares e didatico-
pedagogicas das Secretarias de Educacdo, o planejamento do trabalho anual das
instituigdes escolares e as rotinas e os eventos do cotidiano escolar devem levar em
consideracao a necessidade de superagdo dessas desigualdades. Para isso, os sistemas
e redes de ensino e as institui¢des escolares devem se planejar com um claro foco na
equidade, que pressupoe reconhecer que as necessidades dos estudantes sdo
diferentes. [...] Igualmente, requer o compromisso com os alunos com deficiéncia,
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reconhecendo a necessidade de prdticas pedagdgicas inclusivas e de diferenciagdo
curricular (Brasil, 2018, p. 15-16 — grifo nosso).

Destarte, percebem-se recomendacgdes, no que se refere a elaboragdo de propostas
pedagdgicas voltadas para as necessidades e os interesses dos estudantes e ao reconhecimento
de que cada aprendiz tem habilidades e niveis de aprendizagem diferentes. Além disso, a BNCC
indica que essas necessidades sdo distintas, sendo preciso levar em consideragdo as
singularidades, as identidades culturais, linguisticas e étnicas dos grupos excluidos socialmente.
Ademais, existem indicativos para que o planejamento docente esteja vinculado a uma pratica
social, na qual leve em conta as situagdes ou os contextos do cotidiano do estudante,
valorizando seus conhecimentos, valores, suas habilidades, entre outras conquistas.

Na subsecdo, Base Nacional Comum Curricular e curriculos, o documento afirma que
a “BNCC e os curriculos tém papéis complementares para assegurar as aprendizagens
essenciais, definidas para cada etapa da Educacao Basica” (Brasil, 2018, p. 16). Sendo assim,
a discussao versa sobre os papéis complementares entre a BNCC e as ideias de curriculo, as
quais sdo consideradas como um conjunto de direitos, deveres e, consecutivamente, de
aprendizagem que os estudantes podem alcancar ao longo da educacao bésica.

Nessa subsecdo, sao apresentadas oito agdes: a contextualizacdo dos conteudos e
componentes curriculares; a organizagdo interdisciplinar dos componentes curriculares e
fortalecimento da esquipe escolar em adotar estratégias de ensino, situagdes e procedimentos
de aprendizagem; procedimentos de avaliagdes formativas, utilizagdo de recursos didaticos e
tecnologicos; elaboragao de materiais de orientacdo para os professores; procedimentos de

aprendizagem para a gestao pedagogica e curricular para os professores e

selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagogicas diversificadas,
recorrendo a ritmos diferenciados e a conteidos complementares, se necessario, para
trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura
de origem, suas comunidades, seus grupos de socializagdo etc. (Brasil, 2018, p. 17).

Nessa perspectiva, ¢ possivel perceber que a recomendagdo do Brasil (2018, p. 17) ¢
selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagogica diversificadas, em outras
palavras, o professor pode fazer uso de diversas estratégias de ensino, porém, elas nao sdao
exemplificadas. Isso sugere que, embora haja incentivo para o professor diversificar sua pratica
pedagogica em prol do ensino, ndo hé indicacdes de praticas pedagdgicas institucionalizadas
até esta secao na BNCC.

Na terceira subsecdo, Base Nacional Comum Curricular e regime de colaborag¢do, nao
foi possivel encontrar elementos que caracterizem orientagdes para uma pratica pedagogica. E
feita uma discussdo a respeito do regime de colaboragdo dos estados, do Distrito Federal; a

elaboragao dos curriculos das escolas publicas e privadas, focando nas aprendizagens essenciais



83

propostas pelo documento; da revisdo dos curriculos para a formacao inicial e continuada dos
professores; a cooperagao “[...] de agdes e politicas em ambito federal, estadual e municipal,
referentes a avaliagdo, a elaboragdo de materiais pedagogicos e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educac¢do” (Brasil, 2018, p. 21).

Ao analisar a se¢do 1.0 foi possivel observar que o termo “pratica pedagdgica” ou
“praticas pedagogicas” aparece apenas uma Unica vez, todavia sem esclarecimento do que ela
seja. Ao buscar indicativos que identifiquem as categorias de analise baseadas na PP, Figura 1,
nas se¢des 1 e 2 ndo foram contempladas. No Quadro 3, sdo apresentadas as categorias
identificadas nas segoes 3 ¢ 4.

Quadro 3: Categorias de andlises referentes a secdo 1.0
Pratica Pedagodgica

Secao Subsecao Objetivos Finalidades Conhecimentos Observacoes
Nao existem Em um contexto Nao existem Existem orienta¢des para
recomendagdes social e recomendacdes a tomada de decisdes
1 entrelacadas com pedagogicas e ndo
a teoria e pratica explica como

desenvolver em sala de
aula a pratica pedagbgica

Nao existem Envolvidas em Nao existem Existem orienta¢des para
3 recomendagoes contexto social recomendagdes a tomada de decisoes
2 pedagogicas e ndo

explica como
desenvolver em sala de
aula a pratica pedagogica

1 Entrelagados Entrelacadas em Nao existem Planejamento docente
em um um contexto recomendacdes vinculado a uma préatica
contexto social social social
Nao existem Recomendagdes Nao existem Existem orienta¢des para
recomendagdes ao selecionar e recomendacdes a tomada de decisGes
aplicar pedagogicas e ndo
2 metodologias e explica como
estratégias desenvolver em sala de
4 didatico- aula a pratica pedagogica
pedagogicas
diversificadas
Nao existem Nao existem Nao existem Existem orienta¢des para
recomendagoes recomendagoes recomendagdes a tomada de decisoes
pedagogicas e ndo
3 explica como

desenvolver em sala de
aula a pratica pedagogica

Fonte: Construc¢ao dos autores, 2025.

Destarte, o Quadro 3 apresenta um resumo referente as categorias de analise das se¢des
3 e 4 do Topico 1. Nessas segoes as categorias identificadas foram os objetivos e as finalidades.
Na secao 3 foi identificada a finalidade em um contexto social ¢ entrelacadas com a teoria ¢

pratica e, em contexto social. Na Secdo 4 foram identificados o objetivo entrelagados em um
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contexto social e, a finalidade identificada nas recomendacdes ao selecionar e aplicar
metodologias e estratégias didatico-pedagogicas diversificadas.

O topico 5, A Etapa do Novo Ensino Médio, ¢ composta por trés secoes. A primeira, O
Ensino Médio no contexto da Educag¢do Basica, em que € discutido o Ensino Médio como a
etapa final da Educagdo Basica e do direito de todos, além de trazer a importancia da ampliacao
de discussdes com foco na tecnologia, no acesso a ciéncia, ao trabalho e a cultura. Essa secao
esta subdividida em duas subsecodes, sendo elas: As juventudes e o Ensino Médio e As
finalidades do Ensino Médio na contemporaneidade.

Na subse¢do As juventudes e o Ensino Meédio, sao abordadas questdes sobre o
reconhecimento das necessidades dos jovens e como eles podem ser agentes participantes ativos
no meio em que estdo inseridos. Sdo considerados como protagonistas do seu processo de
escolarizagdo e “assegurar-lhes uma formagado que, em sintonia com seus percursos ¢ historias,

permita-lhes definir seu projeto de vida” (Brasil, 2018, p. 463). Nessa subse¢do, a BNCC afirma

[...] para formar esses jovens como sujeitos criticos, criativos, autdbnomos e
responsaveis, cabe as escolas de Ensino Médio proporcionar experiéncias e processos
que lhes garantam as aprendizagens necessarias para a leitura da realidade, o
enfrentamento dos novos desafios da contemporaneidade (sociais, econdmicos e
ambientais) ¢ a tomada de decisOes éticas e fundamentadas (Brasil, 2018, p. 463).

Conforme a BNCC, as escolas devem formar jovens como sujeitos criticos, criativos,
responsaveis, entre outros contextos, por meio de novas experiéncias, porém ela ndo discute
direcionamentos pedagdgicos para essa formacgao.

Na subsec¢do A4s finalidades do Ensino Médio na contemporaneidade, a BNCC retoma
a discussdo a respeito de uma escola que deve acolher a juventude comprometida com uma
educacdo integral e que ajude os estudantes na elaboragdo dos seus projetos de vida. Para isso,
indica o artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo como orientagdo. Versa sobre a
necessidade da consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos pelos
estudantes no ensino fundamental. Finaliza, debatendo a forma como o curriculo do Ensino
Meédio deve ser organizado.

Na secdo a BNCC do Ensino Médio ¢ apresentada uma discussdo a respeito da
organizacdo curricular, sendo estruturada por competéncias especificas nas areas do
conhecimento e itinerarios formativos. Indica que, para cada area do conhecimento, sdo
propostas competéncias especificas e, relacionadas a elas, sdo descritas habilidades a serem
desenvolvidas. Nessa secdo, existem discussdes a respeito da progressdo das aprendizagens
essenciais do ensino fundamental para o Ensino Médio, o projeto de vida, as tecnologias digitais

€ a computacao.
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Em a progressdo das aprendizagens essenciais do ensino fundamental para o Ensino
Meédio o objetivo ¢ “consolidar, aprofundar e ampliar a formacao integral, atender as finalidades
dessa etapa e contribuir para que os estudantes possam construir e realizar seu projeto de vida
em consonancia com os principios da justica, da ética e da cidadania” (Brasil, 2018, p. 471).
Para a area de Matematica e suas Tecnologias, a expectativa ¢ que sejam ampliados os
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental e agregados a outros novos, que venham a
ser adquiridos, além da ampliagdo de recursos para a resolugdo de problemas mais complexos.
Os estudantes devem ter uma visdo mais aprofundada da matematica, da sua interlocu¢do com
as outras areas e de uma matematica aplicada a realidade.

Em O projeto de vida, a BNCC apresenta esse termo em momentos anteriores, porém ¢
nessa subse¢ao onde existe uma discussao. A expectativa ¢ de que a escola dé suporte para que
os estudantes tenham uma formagao integral, promovendo a sua formacao pessoal e social. De

acordo com a BNCC, ¢ esperado que no projeto de vida

[...] os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao longo de sua trajetoria,
uma constru¢ao que acompanha o desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos
atravessados por uma cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para
promover, ora para constranger seus desejos (Brasil, 2018, p. 473).

Com base nessa informagao, pode-se entender que a expectativa ¢ de uma escola que
possa empoderar os estudantes, de forma que eles construam e realizem seus projetos de vida,
de maneira consciente, tomando como referéncia os diferentes contextos e as influéncias.

Em 4s tecnologias digitais e a computagdo discorre sobre a necessidade de o estudante
estar preparado para utilizar as tecnologias digitais e a computagao na resolucao de problemas
futuros e, ainda, sobre trés dimensdes importantes ao caracterizar a computacgao e as tecnologias
digitais, sendo elas: pensamento computacional, mundo digital e a cultura digital. A BNCC
indica, também, que a relagdo entre a cultura juvenil e a cultura digital torna-se necessaria, pois
esses jovens nao devem apenas consumir dados, mas sim devem ser protagonistas. Dessa forma,
“o foco passa a estar no reconhecimento das potencialidades das tecnologias digitais para a
realizagdo de uma série de atividades relacionadas a todas as areas do conhecimento, a diversas
praticas sociais € ao mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 474).

Na secdo Curriculos: BNCC e itinerdrios na qual apresenta, sucintamente, como o
curriculo do Ensino Médio deve ser estruturado. Nela ndo foi possivel identificar orientagdes
para o trabalho docente, pois o foco principal ¢ apresentar a nova estrutura do Ensino Médio.

Ao analisar a se¢do 5.0 foi possivel identificar apenas a categoria finalidades, conforme
descrito no Quadro 4.

Quadro 4: Categorias de analises referentes a se¢do 5.0

| | | Pratica Pedagégica |
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Secao Subsecao Objetivos Finalidades Conhecimento Observacoes
Nao existem Em um contexto Nao existem Existem orientagdes
recomendagdes do estudante e recomendagdes para a tomada de
1 entrelacadas com decisoes pedagogicas e
a teoria e pratica ndo explica como
desenvolver em sala de
aula a pratica
1 pedagdgica
Nao existem Em um contexto Nao existem Existem orientagdes
recomendagdes social e recomendagdes para a tomada de
2 entrelacadas com decisdes pedagogicas e
a teoria e pratica. ndo explica como
desenvolver em sala de
aula a pratica
pedagogica
Nao existem Entrelagadas em Nao existem Existem orientagdes
2 Nio tem | recomendagdes um contexto recomendagdes para a tomada de
social decisoes pedagogicas e
ndo explica como
desenvolver em sala de
aula a pratica
pedagogica
3 Nao tem Nao existem Nao existem Nao existem Nao existem
recomendagdes recomendagdes recomendagdes recomendagdes

Fonte: construgdo dos autores, 2025.

Dentre a categorias estabelecidas, a categoria identificada foi a finalidade nas se¢des 1

e 2 foi a finalidade. Nas duas subse¢des da se¢do 1 a finalidade é evidenciada no contexto do
estudante e entrelagadas com a teoria e pratica e, identificada no contexto social e entrelagadas
com a teoria e pratica. Na secdo 2, a finalidade foi identificada entrelacada em um contexto
social. Na subsecdo 3 ndo foram estabelecidas categorias.

No que se refere a se¢do 5.2, ela ¢ composta por duas se¢oes. Na primeira, 4 drea de
Matematica e suas Tecnologias, existe uma discussdo referente ao aprofundamento das
aprendizagens que foram desenvolvidas no ensino fundamental. Afirma que os estudantes
devem construir “uma visdo mais integrada da Matematica, ainda na perspectiva de sua
aplicacdo a realidade” (Brasil, 2018, p. 527). Em seguida, cita que as habilidades estdo
organizadas e devem ser trabalhadas nas unidades do conhecimento. Para o Ensino Médio a
orientagdo ¢

[...] a construgdo de uma visdo integrada da Matematica, aplicada a realidade, em
diferentes contextos. Consequentemente, quando a realidade é a referéncia, ¢ preciso
levar em conta as vivéncias cotidianas dos estudantes do Ensino Médio — impactados
de diferentes maneiras pelos avancgos tecnoldgicos, pelas exigéncias do mercado de
trabalho, pelos projetos de bem viver dos seus povos, pela potencialidade das midias
sociais, entre outros (Brasil, 2018, p. 528).

Pode-se observar que essas recomendacdes do trabalho com o cotidiano do estudante, o
avanco tecnologico, o desenvolvimento de projetos de bem viver, entre outros citados, sdo

recomendacdes que foram abordadas em outros momentos de forma ampla pela BNCC. Porém,
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retoma essa discussdo, afirmando que € possivel desenvolvé-las na drea de matematica no
Ensino Médio.

Para que essas recomendacdes possam se concretizar, na BNCC (2018, p. 529) encontra-
se a afirmagdo que “os estudantes devem desenvolver habilidades relativas aos processos de
investigacdo, de construcao de modelos e de resolucdo de problemas”. Observa-se, que a BNCC
orienta a utilizacdo de tendéncias da educagdo matematica, como a investigagdo matematica, a
resolucao de problemas e a modelagem matematica, porém nao aprofunda a discussao.

Nessa perspectiva, a BNCC propde que esses processos possam desenvolver nos
estudantes competéncias, no que se refere a raciocinar, representar, comunicar e argumentar. O
raciocinar esté atrelado a possibilidade de o estudante investigar, explicar e levantar solugdes
com argumentagdes matematicas. O representar pressupde que ele elabore registros para evocar
objetos matematicos. A comunicagdo estd vinculada a apresentagdo e justificativa dos seus
dados e a argumentacao se refere “a formulacao e a testagem de conjecturas, com a apresentagao
de justificativas” (Brasil, 2018, p. 530).

Para a secdo Matematica e suas Tecnologias no Ensino Meédio: competéncias
especificas e habilidades, sdo apresentas as cinco competéncias especificas (Quadro 5).

Quadro 5: Competéncias especificas para a drea de Matematica e suas Tecnologias
1. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar situagcdes em diversos
contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da Natureza ¢ da Humanas, das questdes
socioecondmicas ou tecnoldgicas, divulgadas por diferentes meios, de modo a contribuir para uma formagao
geral.
2. Propor ou participar de acdes para investigar desafios do mundo contemporaneo e tomar decisdes éticas e
socialmente responsaveis, com base na analise de problemas sociais, como os voltados a situa¢des de saude,
sustentabilidade, das implicagdes da tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando
conceitos, procedimentos e linguagens proprios da matematica.
3. Utilizar estratégias, conceitos, defini¢des ¢ procedimentos matematicos para interpretar, construir modelos
e resolver problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade dos resultados e a adequacgdo das
solugdes propostas, de modo a construir argumentagdo consistente.
4. Compreender e utilizar com flexibilidade e precisdo diferentes registros de representagdo matematicos
(algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na busca de solugdo e comunicacdo de resultados de
problemas.
5. Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades matematicas,
empregando estratégias e recursos, como observagdo de padrdes, experimentagdes e diferentes tecnologias,
identificando a necessidade, ou ndo, de uma demonstra¢do cada vez mais formal na validagdo das referidas
conjecturas.

Fonte: Brasil (2018, p. 531).

A Competéncias Especifica 1 busca garantir uma formacao critica, reflexiva e cientifica
do estudante, podendo ser por meio de situagdes da area de Ciéncias da Natureza e da Humana.
A Competéncia Especifica 2 esta correlacionada a Competéncia Especifica 1, pois propde que
o aprendizado pode ser por meio de situagdes investigativas em diferentes contextos. A
Competéncia Especifica 3 aborda a utilizacdo de procedimentos matematicos para resolver

problemas em diferentes contextos. A Competéncia Especifica 4 tem como ponto principal a
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utiliza¢do de diferentes tipos de representacdo do objeto mateméatico em diferentes contextos.
A Competéncia Especifica 5, “pressupde um conjunto de habilidades voltadas as capacidades
de investigacao e de formulagdo de explicagdes e argumentos” (Brasil, 2018, p. 540). Com
relagdo as habilidades, elas ndo serdo analisadas aqui, visto que sdo direcionadas ao objeto
matematico e podem ser trabalhadas por meio de diversas estratégias, nas quais o professor se
sentir mais preparado. Oferece pistas, contudo ¢ o professor e o coordenador, no momento do
planejamento pedagdgico que vao elaborar situagdes de ensino e aprendizagem que possam
atender ao que esta proposta nestas competéncias, desde a decisao de um ensino fundamentado
nas tendéncias da Educacdo Matematica a uma pratica investigativa, critica e reflexiva dos
conceitos matematicos no cotidiano e na vida das pessoas.

No que diz respeito a identificagdo das categorias de analise dessa se¢do, 5.1, no Quadro
6 ¢ apresentado o resultado das analises.

Quadro 6: Categorias de analises referentes a secdo 5.2

Pratica Pedagogica
Secao Objetivos Finalidades Conhecimentos Observacoes
Nao existem Em um contexto Nao existem Existem orientacdes para a
orientagdes. do estudante e orientagdes tomada de decisdes pedagogicas
| entrelagadas com e ndo explica como desenvolver
a teoria e pratica em sala de aula a pratica
pedagbgica.

Fonte: Constru¢do dos autores, 2025.

Conforme o Quadro 6, a categoria identificada foi a finalidade direcionada para o
contexto do estudante e entrelagadas com a teoria e pratica. Além disso, existem orientagao para
a tomada de decisdes pedagogicas, porém sem o esclarecimento de como o professor podera
desenvolver essas agoes.

A partir do que esta apresentado na BNCC, autores como Santana (2021) tecem
contribui¢cdes para o desenvolvimento de acdes metodoldgicas que podem contribuir com o
desenvolvimento das atividades dos professores.

No que diz respeito as 10 competéncias gerais para a educacdo basica, Santana (2021),
apresenta possibilidades metodologicas para uma pratica pedagogica. Essas metodologias
podem contribuir com o desenvolvimento das atividades do professor, considerando o
conhecimento prévio do estudante e ao propor situagdes relacionadas ao seu contexto social,
ambientes de aprendizagem e a teoria e pratica. Segundo a autora, essas orientagdes tém o
intuito de abranger demandas da vida social, as competéncias para a aprendizagem e considerar
a diversidade cultural, primando pela formac¢ao de um cidadao mais critico e reflexivo.

Nessa perspectiva, Moran (2015, p. 7) garante que “se queremos que os estudantes

sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os estudantes se envolvam em
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atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decisdes e avaliar os
resultados”.

Além disso, ndo basta discutir o conteudo pelo conteudo, € preciso “relacionar os
contetdos escolares com assuntos do quotidiano dos estudantes e enfatizar aspectos
pluriculturais da comunidade, da escola, do meio ambiente, da familia, da etnia etc.” (Kooro;
Lopes, 2007, p. 5). Para isso, o papel do professor ¢ fundamental, pois ¢ preciso que ele
proporcione aos estudantes possibilidades diversas de poder relacionar o conteudo com
situacdes reais. Dessa forma, o conhecimento didatico do professor (Ponte, 2012) torna-se
fundamental, principalmente, no que se refere ao conhecimento do estudante e dos seus
processos de aprendizagem. Como sugestdo para o ensino e a aprendizagem, o professor pode
propor situacdes por meio da Investigagdo Matematica (Ponte et al., 1998), a Modelagem na
Educacao (Biembengut, 2016), o uso das tecnologias (Borba; Silva & Gadanidis, 2020), a
Teoria de Representagdo Semiotica (Duval, 2012), entre outras.

Conforme descrito anteriormente com a analise do DCRB, nesse documento, a area de
Matematica e suas Tecnologias esta presente nos topicos 11, 14, 15 e 17. O documento possui
partes comuns a todas as areas de conhecimento, porém o critério de escolha foi o de analisar
os topicos que se referem diretamente a matematica.

No Topico 11, Estrutura Curricular, a 4rea de Matematica aparece nas secoes
Matematica e suas Tecnologias e Organizadores Curriculares de Matemdtica e suas
Tecnologias.

Na secdo Matematica e suas Tecnologias, o documento inicia a discussdo sobre as
mudangas ocorridas no processo de ensino e aprendizagem da matematica, desde a década de
1950. Para isso, aborda o0 Movimento da Matematica Moderna como principal movimento para
a renovacao do ensino da matematica. O DCRB afirma que na década de 1990 o Ministério da
Educacao (MEC) propds que o

[...] trabalho pedagodgico no Ensino Médio passou a ter como foco o aprofundamento
de conhecimentos basicos, a utilizagdo de diferentes tecnologias e a preparagdo para
acesso ao conhecimento cientifico. Nesse periodo, os professores foram orientados a
desenvolver atividades que estimulassem nos/as estudantes a busca de informagoes, a
capacidade de aprender por meio de pesquisa e a formulagdo de hipéteses, ao invés
de trabalhar exercicio de memorizagao (Bahia, 2022, p. 180).

Com base nessas informagdes, recomenda-se para o desenvolvimento das aulas que o
estudante seja colocado como protagonista, ativo, conjecture hipdtese, investigue e apresente
respostas com base nos dados.

Para finalizar essa se¢do, 0 DCRB traz uma discussao a respeito do Novo Ensino Médio.

Desse modo, o DCRB (2022) afirma que ¢ “necessario construir um curriculo que reflita para
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além dos interesses socioecondmicos e contemplem uma educacao voltada para essa sociedade,
marcada por questdes emocionais, culturais, éticas e cognitivas” (p. 181). Por fim, para
contemplar esse novo curriculo, o documento afirma que pode ser por meio das 10
competéncias gerais e, também, das cinco especificas para a area de Matematica.

Na se¢do Organizadores Curriculares de Matemadtica e suas Tecnologias, é realizada
uma abordagem a respeito da organizagdo curricular para cada ano escolar, sendo proposto
quais unidades do conhecimento devem ser abordadas; as competéncias gerais da educacao
basica e as especificas da area. Para cada competéncia, sdo apresentadas as habilidades
direcionadas para aquele ano escolar e, por fim, os objetos do conhecimento.

No Topico 14, Itinerdrios Formativos: eixos estruturadores e estruturantes, a area de
Matematica e suas Tecnologias aparece nas se¢des: Matemadtica e suas Tecnologias, Itinerarios
Formativos Integrados, Matemdtica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
Itinerario Formativo Integrado Transdisciplinar I — Diurno e Noturno.

Em Matematica e suas Tecnologias, o DCRB apresenta o Itinerario Formativo — A

Matematica na Vida, que tem como propdsito:

desenvolver habilidades que possibilitem aos/as estudantes construirem novos
conhecimentos ao resolver problemas voltados para a vida cotidiana, desenvolver a
capacidade de se comunicar através das ideias matematicas por meio da utilizacdo de
diversas linguagens, desenvolver a capacidade de argumentar, analisar dados, fazer
previsdes e ter uma visdo critica do mundo em que habita com argumentos bem
fundamentados (Bahia, 2022, p. 273).

Conforme o DCRB, a ideia principal ¢ colocar o estudante como um ser ativo. Para isso,
eles poderdo construir seus conhecimentos ao resolverem problemas do cotidiano, utilizando a
matematica para comunicar seus resultados.

O itinerario ¢ constituido por 10 componentes, os quais sdo: Educacdo Alimentar e
Nutricional; Educa¢do Fiscal e Consumo; Investigacdes: como fazer previsdes?; Um rol€ pelas
construgoes; Qual ¢ mesmo o valor de x?; Modelando situacdes ¢ entendendo contextos; Voce,
o mundo e suas relagdes; Tomando decisdes a partir dos numeros; Dobrando e desdobrando a
geometria; Trigonometria: um estudo através da historia. Em cada componente sdo
apresentados o seu objeto e os contetidos matematicos.

Essa secdo finaliza-se apresentando as ementas desses componentes, tais como sua
carga horaria, o ano escolar indicado e os organizadores curriculares desse itinerario. Nos

organizadores, sao propostos os objetivos de aprendizagem, as habilidades gerais associadas as
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competéncias gerais da BNCC e as habilidades especificas, relacionadas aos FEixos
Estruturantes'?.

Na secdo [ltinerarios Formativos Integrados, a area da Matematica aparece na subse¢ao
Linguagens e suas Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias, que ¢ um itinerario integrado
das areas de Matematica e Linguagens e suas Tecnologias, tendo como direcionamento
pedagdgica a integragdo dos “objetos de conhecimento das duas éreas, a fim de potencializar
esses conhecimentos nas praticas cotidianas” (Bahia, 2022, p. 310). Esse itinerario ¢
direcionado para o 2° e 3° anos. No 2° ano, os componentes sdo: Matematica e Praticas
Culturais; Politicas Culturais e Gestdo Financeira; e Leitura de Dados e Midias Sociais e, para
o 3° ano, O papel em movimento: o origami e o letramento matematico; A matematica na
musica e nas artes; Fotografia e suas multiplas leituras.

Também, na subse¢ao Linguagens e suas Tecnologias e Matemdtica e suas Tecnologias,
estdo relacionadas as ementas do itinerario formativo “Politicas Culturais e Linguagens:
Cidadania no Cotidiano”, em que sdo apresentados os objetivos de aprendizagem, os eixos
estruturantes e as estruturas curriculares para cada ano escolar.

Na secdo Matemdatica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, dé-
se destaque para o itinerario integrado Ver o infinito, que tem como propdsito “o uso das
proposicdes matemadticas em suas diferentes acepgdes, seja pelo contexto cultural e historico,
pela estrutura econdmica e social, por sua aplicagdo em dimensdes do espago, ou mesmo, pela
sua capacidade de abstracdo para um conhecimento conceitual” (Bahia, 2022, p. 345). Como
componentes: Matemadtica também ¢ Cultura e Vivéncias da Matematica; Economia Politica e
Vida Real; Geografando com os numeros. Nessa se¢do, também sdo apresentadas as ementas
dos componentes curriculares do itinerario formativo e os organizadores curriculares.

A secdo Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias traz
como itinerario formativo integrado Homo solutio, que possui o ser humano como eixo
integrador. Para tanto, apresenta como componentes curriculares: Cosmos —do macro ao micro;
A Arte de Morar; A Cidade em Movimento; Biomatematica; Escolhas Inteligentes; Desafios e
Oportunidades. Assim como os demais itinerdrios, sdo propostas as ementas € Sseus
organizadores curriculares. Como objetivo, nesse itinerario, os estudantes “terao a oportunidade

de pesquisar, investigar, produzir, inovar € tomar conhecimento de interessantes assuntos e,

13 Os Eixos Estruturantes estdo definidos no DCRB. E possivel consultar essa defini¢do na pagina 55 (Bahia,
2024). Em cada Eixo Estruturante sdo apresentados as estruturas curriculares, a carga horaria e os objetos de
conhecimento por ano escolar.
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com essa bagagem, estardo mais aptos para atuarem como seres mais criticos e agentes
transformadores dos seus espacos de convivéncia e da sua propria vida” (Bahia, 2022, p. 356).

As ementas dos componentes curriculares e os organizadores curriculares sao
apresentados, bem como os demais itinerarios. Nos organizadores sdo apresentados: objetivos
de aprendizagem, unidades curriculares, recurso, habilidades gerais dos itinerarios formativos,
associadas as competéncias gerais da BNCC e habilidades especificas dos itinerarios
formativos, relacionadas aos eixos estruturantes e aos objetos de conhecimento dos
componentes curriculares desse itinerario.

Por fim, na secdo [tinerario formativo integrado transdisciplinar I, a é4rea de
Matematica aparece em Linguagens e Suas Tecnologias, Matematica e Suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e Suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. A
expectativa desse itinerdrio ¢ um foco transdisciplinar, que “parte da premissa de que as areas
do conhecimento e os componentes curriculares ndo s6 permitem a comunicagao e o transito de
saberes entre as dreas, mas que o proprio conjunto plural de saberes ndo possui barreiras
gnosiologicas” (Bahia, 2022, p. 379).

Os componentes curriculares estdo organizados para o 2° e 3° anos do Ensino Médio.
Para o 2° ano, sdo eles: Linguagem, Literatura e Empoderamento Social; Tomando Decisdes a
partir dos Numeros; Historia dos meus Ancestrais; Saude Integral; Agricultura e Soberania
Alimentar; Projeto de Vida e Componente Eletivo. No 3° ano, sdo: Cultura Popular e
Patrimdnio Cultural Corporal; O Mundo, os Numeros ¢ as suas Relagdes; Identidades e Projeto
de Nagdo; Meio Ambiente, Energia e Sociedade; Projeto de Vida e Componente Eletivo. Assim
como os demais itinerarios, também sio apresentadas as ementas dos componentes curriculares
e os organizadores curriculares.

No Topico 15, Ensino Médio em Tempo Integral, a area de Matemadtica e suas
Tecnologias esta na secdo 15.14, a qual propde as ementas dos componentes curriculares,
propostas para o ensino da matematica.

Com relacdo ao Topico 17, Ensino Médio com Intermediagdo Tecnologica, a area de
Matematica e suas Tecnologias aparece na se¢dao 17.2 - Linguagens e suas Tecnologias;
Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas. Nessa, o DCRB propde os objetivos de aprendizagem, as habilidades gerais
dos itinerarios formativos, associadas as competéncias gerais da BNCC e as habilidades
especificas dos itinerarios formativos, relacionadas aos eixos estruturantes para cada ano

escolar. Nesses topicos, ndo foram encontradas orientagdes para uma pratica pedagogica.
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Com relacdo ao DCRB, assim, como a BNCC, nao foram encontradas orientacdes
especificas para a pratica pedagdgica na perspectiva de Veiga (1988). Foi possivel perceber
existem orientagdes para a tomada de decisdes pedagodgicas e ndo explica como desenvolver
em sala de aula uma pratica pedagogica efetiva, nesse caso, metodologias de ensino e
aprendizagem.

Com o intuito de contribuir com a aprendizagem do estudante e tomando como
referéncia o DCRB, o professor pode propor “momentos em sala de aula, que estejam
interligados com temas que favorecam reflexdes, tomada de decisdo, a ‘escuta’ aos estudantes,
o avango para realizacdes pessoais, trabalho em grupo, desenvolvendo a postura critica”
(Santana; Couto, 2024, p. 164). Aqui ¢ importante destacar que esses dois documentos, BNCC
e DCRB, recomendam que o desenvolvimento do planejamento do professor favoreca a postura
critica do estudante.

Nessa perspectiva, conforme Santana e Couto (2024, p. 164), é preciso “pensar o
estudante numa postura ativa e critica da realidade social” e, para que ocorra uma pratica
pedagdgica, deve-se levar em consideracao “a relacdo da teoria com a pratica social em que a
escola esta inserida”.

Ao buscar por um modelo praxeologico, no tocante a Teoria Antropoldgica do Didatico,
com base nos dados oriundos da andlise da BNCC e do DCRB, notou-se que ndo ha uma
indicacdo de organizacdo praxeologica didatica, neste caso referente a pratica pedagdgica. Nas
se¢Oes utilizadas para a andlise local que sdo as teorias, existem orientagdes de abordar estas
teorias com base no contexto sociocultural dos estudantes.

Assim, a constru¢do e proposi¢cdo de tarefas naturalmente fica a cargo do professor,
considerando os aspectos sociais da comunidade escolar. Observou-se que ha indicacdo de
metodologias como a investigagdo, a modelagem matematica e a resolucdo de problemas
podem ser utilizadas, todavia sem sugestoes, sendo que estas podem proporcionar variagdes na
praxeologia didatica do professor. Uma vez que em sua pratica pedagdgica este pode optar por

uma praxeologia matematica partindo do bloco tecnologico-teodrico até o pratico-técnico.

Consideracoes finais

Este artigo teve como objetivo analisar as orientagoes para a pratica pedagogica da
drea de Matemdtica e suas Tecnologias propostas pela Base Nacional Comum Curricular e no
Documento Curricular Referencial da Bahia. A questdo de pesquisa foi: quais sdo as
orientag¢oes para a pratica pedagogica da area de Matematica e suas Tecnologias propostas

pela BNCC e pelo DCRB? Para alcangar o seu objetivo da pesquisa, foi utilizada como
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referéncia a Teoria Antropoldgica do Didatico - TAD (Chevallard, 1988) e a defini¢do de
pratica pedagogica (Veiga, 1988).

Ao analisar a BNCC e o DCRB, foi possivel perceber que esses documentos ndo fazem
mengdes a uma pratica pedagogica. Além disso, foi observado que eles ndo definem ou deixam
claro o que ¢ pratica pedagdgica, mas sendo possivel encontrar no seu escopo orientagdes para
tal. Aqui € necessario que o professor entenda a pratica pedagdgica como “uma dimensdo da
pratica social” (Veiga, 1988, p. 8) e orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos.

Aos observar esses documentos, percebeu-se que, na BNCC e no DCRB, as praticas
sociais estdo relacionadas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, em um contexto
social. E recomendado que o professor possa proporcionar ambientes de aprendizagem que
envolvam os conteudos em situagdes reais e adequados a realidade do estudante, levando em
consideragdo peculiaridades pessoais, sociais, economicas, culturais € outras mais.

Além da observagdo dos documentos, foram encontradas orientagdes para uma pratica
pedagbgica que busque uma formagdo integral do estudante. Desse modo, os documentos
recomendam que o professor possa ter propositos educativos e que eles possibilitem aos
estudantes uma visao de mundo, ser um cidadao critico, reflexivo, entre outras competéncias.
A proposi¢do é que o objetivo do professor seja possibilitar o protagonismo do estudante.

Com relacao a TAD, foi observado que a pratica pedagdgica fica a critério do professor
e este pode escolher qual praxeologia matematica ir4 utilizar, partindo do bloco tecnologico-
tedrico e pratico-técnico.

Diante de tais dados, pode-se inferir que as abordagens metodoldgicas podem contribuir
com o professor para o desenvolvimento de praticas pedagogicas em sua sala de aula. Contudo,
os resultados conduzem a reflexdo das condig¢des para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades propostas pelos documentos. Todavia, para que isso ocorra, na educagao basica, ¢
necessario que os professores tenham condigdes de trabalho. Para isso, a sua formacao deve
prepara-lo para a utilizacdo de diversas metodologias de ensino, a exemplo do uso das
tecnologias, a modelagem matematica, a resolu¢do de problemas, momentos de matematizar, a
propria TAD, entre outras. Os materiais didaticos, conforme ¢ proposto por lei e recomendado
pelos documentos, devem dar direcionamentos para uma pratica pedagdgica voltada para uma
pratica social. Assim, as instituigdes de ensino precisam ter melhores condi¢des para o
desenvolvimento do trabalho do professor, desde seu acesso a infraestrutura, aos materiais
didaticos (Gutierrez, 2012) e melhorias no saldrio-base.

Diante dessa compreensao, percebe-se a necessidade do avango em novas pesquisas que

deem continuidade a esta. Desse modo, destaca-se que, a partir deste trabalho, serdo realizadas
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novas pesquisas com o objetivo de investigar as orientagdes dadas pela escola para a pratica

pedagdgica do professor de matematica.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo identificar as orientagdes da Secretaria de Educa¢ao do Estado
da Bahia dadas as escolas para a pratica pedagdgica do professor de mateméatica na
implementagdo do Novo Ensino Médio, as quais fundamentam-se nas discussoes a respeito de
curriculo tomando como referéncia as ideias de Sacristdn, e os aspectos metodoldgicos
sustentam-se na pesquisa qualitativa. Para isso, foi realizada uma entrevista com duas diretoras
e duas coordenadoras pedagogicas que trabalham em duas unidades escolares distintas, sendo
que uma delas implementou o Novo Ensino Médio em 2018 e, a outra, em 2022. Os resultados
mostram que o modelo de curriculo adotado nas unidades escolares ¢ o prescrito; os
profissionais da educacao tiveram formacdes on-/ine e presenciais para discussao a respeito do
Novo Ensino Médio; a escolha dos itinerarios formativos € a do sistema de ensino e, por fim, a
dos estudantes. Além disso, a formagao do professor de matematica ndo ¢ adequada para atuar
nessa modalidade de ensino, e os professores ndo usam metodologias de ensino que
contemplem o que ¢ recomendado pela Base Nacional Comum Curricular e pelo Documento
Curricular Referencial da Bahia.

Palavras-chave: Formacao do professor de matematica. Itinerarios formativos. Base Nacional
Comum Curricular. Documento Curricular Referencial da Bahia.

The organization of the new high school curriculum and the guidelines of official
documents

Abstract

This article aims to identify the guidelines issued by the Bahia State Department of Education
to schools regarding the pedagogical practice of mathematics teachers in the implementation of
the new high school curriculum. These guidelines are based on discussions about curriculum,
drawing on Sacristan's ideas, and the methodological aspects are grounded in qualitative
research. To this end, interviews were conducted with two principals and two pedagogical
coordinators working in two different schools, one of which implemented the new high school
curriculum in 2018 and the other in 2022. The results show that the curriculum model adopted
in the schools is the prescribed one; education professionals received online and in-person
training to discuss the new high school curriculum; the choice of learning pathways is
determined by the education system and, finally, by the students. Furthermore, the training of
mathematics teachers is not adequate for working in this teaching modality, and teachers do not
use teaching methodologies that encompass what is recommended by the National Common
Curricular Base and the Reference Curricular Document of Bahia.

Keywords: Teacher training in mathematics. Training pathways. National Common Curricular
Base. Bahia's Reference Curricular Document.
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La organizacion del curriculo de la nueva escuela secundaria y las directrices de los
documentos oficiales

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo identificar las directrices emitidas por la Secretaria de
Educacion del Estado de Bahia a las escuelas con respecto a la practica pedagogica de los
profesores de matematicas en la implementacion del nuevo curriculo de la educacion
secundaria. Estas directrices se basan en debates sobre el curriculo, basandose en las ideas de
Sacristan, y los aspectos metodologicos se fundamentan en una investigacion cualitativa. Para
ello, se realizaron entrevistas con dos directores y dos coordinadores pedagdgicos que trabajan
en dos escuelas diferentes, una de las cuales implement6 el nuevo curriculo de la educacion
secundaria en 2018 y la otra en 2022. Los resultados muestran que el modelo curricular
adoptado en las escuelas es el prescrito; los profesionales de la educacion recibieron
capacitacion en linea y presencial para discutir el nuevo curriculo de la educacion secundaria;
la eleccion de los itinerarios de aprendizaje estd determinada por el sistema educativo y,
finalmente, por los estudiantes. Ademas, la formacion de los profesores de matematicas no es
adecuada para trabajar en esta modalidad de ensefianza, y los profesores no utilizan
metodologias de ensefianza que abarquen lo recomendado por la Base Curricular Comun
Nacional y el Documento Curricular de Referencia de Bahia..

Palabras clave: Trayectorias educativas. BCCN. DCRB.

Introducio

Desde a promulgacdo da Lei n°® 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Basica (LDB), que estabelece a primeira ideia de uma base comum (Artigo 26'%), a educagio
brasileira passou por mudangas curriculares, entre as quais, destacam-se a implementacao dos
Parametros Curriculares Nacionais, a Lei n° 10.639/2003, que torna obrigatério o ensino da
Histéria e Cultura Afro-Brasileira, a Lei n° 11.645/2008 que torna obrigatéria a ampliagdo do
estudo da cultura indigena, o Plano Nacional em Educacdo (PNE) que estabeleceu as 20 metas
com o intuito de melhorar a qualidade da educacao brasileira, entre outras. Em 2017 tem a
implementa¢ao do Novo Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017) e em 2018 a implementagao da
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018) para o Ensino Médio. Cabe ressaltar
que a BNCC se constitui como referéncia normativa para todas as redes de ensino, sejam elas
publicas ou privadas.

No nivel do Estado da Bahia, uma das principais mudangas foi a implementacao do
Documento Curricular Referencial da Bahia — DCRB (Bahia, 2022), conforme o Artigo 26 da

LDB. O DCRB tem carater prescritivo que visa orientar as a¢des pedagdgicas das escolas e foi

14 Artigo 26: Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino ¢ em cada estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (Brasil, 1996).
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elaborado “em consonancia com os marcos legais e demais normativos nacionais que
fundamentam a reforma do ensino médio no pais, a exemplo da Lei n° 13.415/17 e da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) — da Etapa do Ensino Médio” (Bahia, 2022, p. 11). Além
disso, se constitui uma referéncia para as instituigdes de ensino médio, tendo como um dos
principais objetivos “[...] subsidiar as adequacdes dos projetos politico-pedagdgicos (PPPs),
bem como a reorganizagdo do trabalho docente, a fim de garantir as aprendizagens essenciais
dos/as estudantes” (Bahia, 2022, p. 19). De modo geral, o DCRB serve como orientagao oficial
para a organizacdo das instituicdes de ensino, o trabalho dos professores e a garantia de
aprendizagem dos estudantes.

De acordo com o Artigo 26 da LDB, a matriz curricular dos estudantes do ensino médio
deve ser organizada em uma base comum e uma parte diversificada. No estado da Bahia, o
DCRB estabelece que essa parte diversificada deve ser estruturada por meio dos itinerarios
formativos (IFs), correspondente a 40% da matriz curricular. Os IFs, segundo a Portaria do
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), n° 1.432, de 28 de dezembro de 2018, podem ser
entendidos como um “conjunto de situacdes ¢ atividades educativas que os estudantes podem
escolher conforme seu interesse, para aprofundar e ampliar aprendizagens em uma ou mais
Areas de Conhecimento e/ou na Formacdo Técnica e Profissional”.

Ao observar as recomendacdes para os itinerarios formativos, o Artigo 36 da LDB
orienta que eles precisam ser organizados de modo que contemplem o contexto local e as
possibilidades de ensino em diferentes arranjos curriculares. Para além disso, o DCR orienta
que eles devem ser organizados de modo que contemplem as dreas do conhecimento, as
necessidades e demandas do mundo atual, os interesses dos estudantes e o uso de metodologias
que possam garantir a aprendizagem (Bahia, 2022).

Com base no DCRB (Bahia, 2022), ¢ importante, também, que os itinerarios formativos
estejam organizados em trés grandes eixos de atuagdo, sendo eles: trilhas de aprendizagem,
projeto de vida e a oferta de componentes eletivos com o intuito de estabelecer “o trabalho com
um conjunto de saberes integrados e significativos para responder a pluralidade e a
heterogeneidade de interesses e aspiragdes dos/as estudantes desta etapa” (Bahia, 2022, p. 83).
Pode-se entender as trilhas de aprendizagem como os conteudos que devem ser mais
aprofundados nas areas de conhecimento, o projeto de vida sendo o espaco em que os estudantes
devem refletir sobre o futuro que desejam seguir € os componentes eletivos “como unidades
curriculares, com carga horaria pré-definida” (Bahia, 2022, p. 245) que os estudantes podem

escolher de modo que possam contribuir para o seu projeto de vida.
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Observa-se que essa nova organizacao da educacao por meio de publicacdo da BNCC e
do DCRB pode refletir diretamente na organizacao curricular da escola, seja no seu Projeto
Politico Pedagogico, na formagao do professor ou no curriculo adotado pela escola, a qual ird
formar o estudante.

Assim, a partir do que foi apresentado, este artigo tem como objetivo identificar as
orientacdes da Secretaria de Educag¢do do Estado da Bahia dadas as escolas para a pratica
pedagdgica do professor de matematica na implementacao do Novo Ensino Médio (NEM).
Neste artigo, entende-se pratica pedagdgica na perspectiva de Veiga (1988), sendo descrito em

(Lobo; Santana, 2025).

Fundamentacao tedrica

Nesta sec¢ao, serd discutido o curriculo, tomando como referéncia as ideias de autores
como Sacristan (2000, 2013), Arroyo (2013) e Silva (2010).

A defini¢do do conceito de curriculo ¢ ampla, podendo ser distinta entre autores. No
contexto escolar, Sacristan (2000, p. 34), define curriculo como “o projeto seletivo de cultura,
cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar
e se torna realidade dentro das condigdes da escola tal como se acha configurada”. De modo
geral, para Sacristan o curriculo ndo ¢ estatico, acabado ou apenas dirigido ao desenvolvimento
dos contetidos em sala de aula, vai além disso, ¢ perceber as inimeras influéncias sociais,
culturais e politicas que envolvem o contexto escolar.

Para Arroyo (2013, p. 13), o curriculo ¢ “o nucleo e o espaco central mais estruturante
da fungao escolar. Por causa disso, é o territorio mais cercado, mais normatizado. Mas também
o mais politizado, inovado, ressignificado”. Conforme esse autor, o curriculo ¢ alvo de
constantes regulamentagdes pelas politicas educacionais, uma vez que € o espaco em que podem
ser inseridos, na maioria das vezes, os interesses ideoldgicos a partir das normatizagdes
publicas. Além disso, € por meio do curriculo que se organiza os saberes a serem ensinados e
as acOes pedagdgicas desenvolvidas nos dmbitos escolares.

Na perspectiva de Silva (2010, p. 150), o curriculo ¢ definido como um “lugar, espago,
territorio. O curriculo € relagcdo de poder. O curriculo € trajetéria, viagem, percurso. O curriculo
¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo
¢ texto, discurso, documento. O curriculo ¢ documento de identidade”. Para esse autor, o
curriculo pode ser entendido como a construgdo historica da identidade do individuo, sendo
essa construida a partir das suas vivéncias, das suas trajetorias (escolar, académica, pessoal,

profissional), que vai se moldando e construindo a identidade do ser.
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A partir da perspectiva desses autores, € possivel perceber que o curriculo ndo se trata
de algo neutro ou técnico, mas de um espago significativo em que podem ocorrer disputas
ideoldgicas, culturais, politicas, religiosas e sociais. No ambiente escolar, o curriculo ¢
resultado das agdes continuas que podem moldar a formagao dos sujeitos e, consecutivamente,
a sua identidade.

Neste artigo, tomando como referéncia esses autores, o conceito de curriculo ¢
entendido como um conjunto de diretrizes que irdo regulamentar o processo de ensino e
aprendizagem, além de incluir os objetivos pedagogicos, metodoldgicos, os contetdos, os
processos avaliativos, entre outros. Além disso, € necessario que sejam considerados os
conhecimentos e as experiéncias dos estudantes e da comunidade em torno do ambiente escolar.

Para Sacristan (2000), o curriculo manifesta-se de trés formas distintas: curriculo oculto;
curriculo real ou em acdo e curriculo prescrito ou formal. De acordo com esse autor, no
ambiente escolar ndo ¢ apenas aprendido o que estd estabelecido nas recomendagdes, a
exemplo, do Ministério da Educagdo, mas existem aprendizagens que ocorrem de modo
informal. Sao normas, valores e comportamentos que nao estao indicados em documentos
oficiais e sdo classificadas como curriculo oculto. O curriculo real pode ser entendido como
aquele que ¢ desenvolvido em sala de aula, ou seja, o que ¢ desenvolvido pela pratica dos
professores, sdo as acdes desenvolvidas por eles a partir das leituras formativas do contexto das
vivéncias.

O curriculo prescrito ou oficial (Sacristan, 2013) ¢ aquele legitimado pelo poder ptblico
e que possui suas caracteristicas codificadas. Nesse modelo, o professor intervém adaptando
nas suas condi¢des especificas, ou seja, na escola ou na sala de aula, a partir das situagdes que
sdo impostas a ele por meio dos documentos oficiais. Para esse autor, o curriculo prescrito €
implementado a partir dos interesses sociais, culturais, politicos € do meio externo (escola,
estudantes, comunidade escolar, a comunidade em torno da escola, entre outros).

De modo geral, o curriculo ndo ¢ apenas um documento fixo, mas algo que precisa
passar pelas interpretacdes e adaptagdes do professor, pois seu papel ¢ fundamental para ajustar
o curriculo com o intuito de possibilitar um melhor aprendizado para os estudantes. Nessa
perspectiva, Sacristan (2013, p. 364) assegura que o professor precisa “ajustar o
desenvolvimento do curriculo e introduzir experiéncias significativas em fun¢ao de cada aluno
[...] e, logo que se detectem dificuldades de aprendizagem, colocar em pratica mecanismos de
reforgo tanto organizativos quanto curriculares”.

A construgao do curriculo escolar, na maioria das vezes acaba sendo idealizada a partir

de fatores como a execucao de leis e decretos que normatizam politicas publicas no intuito de
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implementar uma base comum de conhecimento aos estudantes. Um exemplo disso ¢ a
efetivacdo da BNCC que estabelece competéncias e habilidades obrigatorias a serem
desenvolvidas, o que pode limitar a autonomia das institui¢des e condicionar a formulagao do
seu curriculo a partir das diretrizes nacionais. Nessa mesma perspectiva, tem-se o DCRB que
estabelece diretrizes para a organizagdo curricular no estado da Bahia.

Além dessas manifestagdes curriculares, Macedo (2009) destaca outras formas de
organizacdo do curriculo: curriculo por projetos; curriculo por temas geradores e por
problematizagdo; curriculo por médulos de aprendizagem; curriculo em rede, hipertextual e
educagdo on-line e o curriculo por ciclos de formagao. O curriculo por problemas ¢ centrado na
aprendizagem dos estudantes por meio de problemas concretos de forma reflexiva e tensionada.
O curriculo por projetos tem como finalidade “possibilitar que o conhecimento seja
experienciado de forma globalizada, relacional e, portanto, com uma compreensao relacional”
(Macedo, 2009, p. 99).

O curriculo por temas geradores e por problematizacio refere-se ao trabalho docente
articulado com temas geradores que abordem a realidade sociocultural das pessoas. O curriculo
por modulos de aprendizagem esté relacionado a escolha dos estudantes no processo de escolha
da sua formacao profissional. J4 o curriculo em rede, hipertextual e educac¢do on-line referem-
se aos desafios da reorganizag@o de um curriculo mais flexivel e interativo por meio do uso das
tecnologias digitais e mais participativo por meio dos estudantes. O autor utiliza o termo
cibercultura ao enfatizar as possiveis mudangas ocorridas com a chegada das tecnologias da
informagao e comunica¢ao no campo curricular e nas praticas curriculares. Por fim, o curriculo
por ciclos de formacgao direcionado ao rompimento da organizagdo da estrutura tradicional por
ano escolar que os sistemas de ensino propdem por uma organizagdo que respeite o ritmo de
aprendizagem dos estudantes.

Por sua vez, o curriculo do ensino médio, a partir das mudangas estabelecidas com a
implementagdo da BNCC e da Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, direciona as praticas
docentes e define quais conhecimentos devem ser ensinados. Conforme mostra Sacristan
(2013), esse tipo de curriculo possui uma natureza prescritiva, uma vez que ele ¢ delineado por
instancias politicas e administrativas que regulamentam as agoes dos professores e pode limitar
suas escolhas pedagdgicas. Nesse contexto, a BNCC e o Documento Curricular Referencial da
Bahia tém-se constituido um marco central nas ultimas reformas educacionais, estabelecendo
competéncias ¢ habilidades que orientam o ensino médio em territorio nacional e estadual

(Bahia, 2022), respectivamente.
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Outro modelo de curriculo de natureza prescritiva sdo os itinerarios formativos visto que
sao indicados por documentos oficiais, a exemplo do DCRB que ¢ de carater prescritivo. Aqui,
¢ importante destacar que os IFs, conforme a Portaria do MEC n° 1.432/2018, tratam-se da parte
flexivel do curriculo do NEM em que os estudantes deveriam fazer suas escolhas, todavia suas
opgdes sdo baseadas em decisdes estabelecidas por instituicdes governamentais.

No estado da Bahia, os IFs para o ensino médio foram estabelecidos a partir da
publicacao do DCRB. Em consonancia com a Resolu¢ao n° 3, de 21 de novembro de 2018, eles
devem ser organizados de modo que contemplem as areas do conhecimento e da formagao
técnica e profissional, ou seja, Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Formagao
Técnica e Profissional. Nessa perspectiva, devem fazer parte da organiza¢do curricular das
unidades de ensino.

Para a area de Matematica e suas Tecnologias, o DCRB apresenta o itinerario formativo

“A Matematica na Vida”. Esse itinerario foi pensado com o proposito de

desenvolver habilidades que possibilitem aos/as estudantes construirem novos
conhecimentos ao resolver problemas voltados para a vida cotidiana, desenvolver a
capacidade de se comunicar através das ideias matematicas por meio da utilizagdo de
diversas linguagens, desenvolver a capacidade de argumentar, analisar dados, fazer
previsdes e ter uma visdo critica do mundo em que habita com argumentos bem
fundamentados (Bahia, 2022, p. 273).

Destarte, a intengao pedagdgica desse IF, segundo o DCRB, € possibilitar aos estudantes
o desenvolvimento da capacidade de construir novos conhecimentos que possibilitem a
resolucdo de problemas voltados para seu cotidiano e fazer uso da argumentacao, de analises e
da comunicagdo dos resultados fundamentados na matematica. De modo geral, o proposito €
formar estudantes mais criticos.

Por se tratar de um modelo de curriculo prescrito, esse itinerario, propde dez
componentes curriculares e, para cada um deles, sdo apresentados seus objetos de
conhecimento, suas habilidades baseadas na BNCC, com as ementas, etc. Sdo observadas
caracteristicas do curriculo prescrito, uma vez que ele indica aquilo que os professores devem
ensinar ¢ o que os estudantes devem aprender, ou seja, “¢ a sua propria definicdo, de seus
conteudos e demais orientacdes relativas aos codigos que o organizam, que obedecem as
determinagdes que procedem do fato de ser um objeto regulado por instancias politicas e
administrativas (Sacristan, 2000, p. 109).

Conforme descrito, a parte flexivel do curriculo do NEM esta relacionada aos itinerarios
formativos, que irdo “permitir ao/a estudante escolher o que estudar, como também se

corresponsabilizar em relagdo as suas escolhas presentes e futuras” (Bahia, 2022, p. 134). De
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acordo com o DCRB, os IFs estdo organizados em trés grandes frentes de atuagdo, sendo elas:
as trilhas de aprendizagem, a oferta de componentes eletivos e o projeto de vida. Essas frentes
de atuacdo deveriam permitir uma maior autonomia de escolha para os estudantes, por serem
parte flexivel do curriculo, todavia, essa parte flexivel indicada pelos documentos, na verdade,
trata-se de um curriculo prescrito que “expressa o conteudo base da ordenacdo do sistema,
estabelecendo a sequéncia de progresso pela escolaridade e pelas especialidades que o
compoem” (Sacristan, 2000, p. 113).

Ao observar a organizagdo curricular estabelecida por meio da Lei n° 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, as 1200 h, destinada aos itinerarios formativos, que sdo a parte flexivel do
curriculo, torna-se uma falsa ilusdo da liberdade de escolha, pois o caminho a ser escolhido
pelos estudantes foi normatizado por documentos oficiais como a BNCC ¢ o DCRB ¢
estabelecido por instituicdes governamentais. Portanto, essa ¢ uma falsa ideia de curriculo
flexivel, visto que antes da escolha dos estudantes o sistema de ensino decidiu qual caminho

deverad ser trilhado por eles.

METODOLOGIA
Este estudo constituiu-se qualitativo (Yin, 2016). Segundo esse autor, na pesquisa

qualitativa o pesquisador pode considerar as seguintes caracteristicas:

1. Estudar o significado da vida das pessoas, nas condi¢des da  vida  real; 2.
Representar as opinides das pessoas (rotuladas neste livro como os participantes); 3.
Abranger as condigdes contextuais em que as pessoas vivem; 4. Contribuir com
revelacdes sobre conceitos existentes ou emergentes que podem ajudar a explicar o
comportamento social humano; 5. Esforgar-se por usar multiplas fontes de evidéncia
em vez de se basear em uma tnica fonte (Yin, 2016, p. 29).

Essas caracteristicas estdo contidas neste trabalho uma vez que se buscou entender quais
foram as orientagdes para a pratica pedagogica dos professores em seu ambiente de trabalho
com base nas informagdes disponibilizadas por eles com o intuito de contribuir para atingir o
objetivo deste artigo.

Para a coleta de dados, foi realizada uma entrevista semiestruturada (Liidke; André,
1986) com quatro participantes, sendo duas diretoras e duas coordenadoras pedagogicas de dois
colégios publicos. Este tipo de entrevista desenvolve-se “a partir de um esquema basico, porém
nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacdes”
(Liidke; André, 1986, p. 34). Para tanto, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos (CEP), na Plataforma Brasil e aprovado com o parecer de

nimero 6.083.813 ¢ Certificado de Apresentagio de Apreciagio FEtica (CAAE)
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69684523.1.0000.0055. E importante destacar que as participantes assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

No Quadro 1, tem-se a identificagdo das participantes. Destaca-se que todos os nomes
adotados sdo ficticios, no intuito de preservar o anonimato.

Quadro 1: Perfil das diretoras e coordenadoras pedagodgicas

Participantes Fungédo Perfil

Licenciada em Letras (2001) e Biologia (2014) pela Universidade Estadual de
Santa Cruz. Possui Mestrado em Genética e Biologia (2011) e Mestrado em
Ana Diretora Educagao pela Universidade Estadual de Santa Cruz. Trabalha na rede publica
de ensino estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relagéo
a0 tempo que esta na gestdo, afirmou ter de 7 a 18 anos.
Licenciada em Pedagogia (1997) pela Universidade Estadual da Bahia ¢
Engenharia Ambiental (2009) pela Faculdade de Tecnologia e Ciéncia (FTC).
Carla Diretora Possui especializagdes em Educag@o Especial (1999), Historia Regional
(2000) e Gestao Publica Municipal (2018) pela Universidade Estadual de
Santa Cruz. Trabalha na rede publica de ensino estadual. Possui carga horaria
de 40 horas semanais. Com rela¢do ao tempo que estd na gestdo, afirmou ter
de 4 a 6 anos.
Licenciada em Pedagogia (2006) pela Universidade Estadual de Santa Cruz.
Possui especializacdo em Gestao Educacional (2016), modalidade EAD, pela
Beatriz Coordenadora | Universidade Federal da Bahia. Tem vinculo empregaticio na rede estadual e
municipal de ensino. Possui carga horaria de 60 horas semanais. Com relacdo
ao tempo que esta na coordenacio, afirmou ter de 4 a 6 anos.
Licenciada em Pedagogia (2002) pela Universidade Estadual de Santa Cruz.
Possui especializagdo em Gestido e Recursos Humanos, Comunicagdo e Etica
Maria Coordenadora | ligada a processos contemporaneos pela Faculdade de Tecnologia e Ciéncia
(FTC). Tem vinculo empregaticio na rede estadual e municipal de ensino.
Possui carga horaria de 20 horas semanais como coordenadora. Com relagio
ao tempo que esta na coordenacio, afirmou ter de 19 a 30 anos.

Fonte: elaborado pelos autores, 2025.

As participantes trabalham em dois colégios estaduais diferentes, localizados em uma
cidade na regido Sul do estado da Bahia. A diretora Ana e a coordenadora pedagogica Beatriz
sdo profissionais lotadas no Colégio Novo Ensino Médio 2019. Com relagao a diretora Carla e
a coordenadora pedagogica Maria sdo profissionais do Colégio Novo Ensino Médio 2022. A
escolha dos nomes Colégio Novo Ensino Médio 2019 e Colégio Novo Ensino Médio 2022
justifica-se devido ao Novo Ensino Médio ter sido implementado nas unidades escolares nos
respectivos anos.

O roteiro da entrevista tinha como objetivo analisar as orientagdes dadas pela Secretaria
de Educacdo, para a direcdo, a coordenagdo e para os professores, referentes a implementagao
do NEM. No Quadro 2, ¢ apresentado o roteiro da entrevista.

Quadro 2: Roteiro das entrevistas

Q1. Quais foram as orienta¢des que a escola recebeu da rede de ensino para a escolha dos itinerarios formativos?

Q2. Qual(is) itinerario(s) formativo(s) a escola esta ofertando na area de Matematica e suas tecnologias? Como
ocorreu a escolha desse(s) itinerario(s)? Os estudantes participaram dessa escolha? Os estudantes puderam
escolher algum itinerario formativo?
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Q3. A escola elaborou algum componente eletivo para os professores que atuam na area de Matematica ¢ suas
tecnologias ministrarem aulas? Se sim, como foi estruturado? E possivel compartilhar esse documento?

Q4. Em sua opinido, a atual formacdo dos professores que atuam na escola na area de Matematica e suas
tecnologias t€ém formagfo para o desenvolvimento das atividades propostas pelo Novo Ensino Médio? Justifique

Q5. Quais sdo as orientagdes que a escola tem disponibilizadas para os professores que atuam na area de
Matematica e suas tecnologias ministrarem suas aulas conforme a normatiza¢ao da BNCC ¢ DCRB?

Q6. A escola tem disponibilizado momentos formativos para os professores que estdo atuando na area de
Matematica e suas tecnologias para a implementacdo do Novo Ensino Médio proposto pela BNCC ¢ DCRB?
Comente.

Fonte: elaborado pelos autores, 2025.

As entrevistas foram realizadas na escola, de maneira individual, previamente
combinado o dia e hordrio com cada participante. As entrevistas ocorreram no dia 19 de julho
de 2023 com as participantes Ana, Carla e Beatriz. A entrevista com Maria ocorreu no dia 22
de novembro de 2023, pois no dia 19 de julho de 2023 a entrevistada adoeceu e logo depois
saiu de licenga-prémio.

Cada entrevista durou em média 23 minutos e foram gravadas em dudio utilizando um
aparelho celular em um ambiente silencioso. Depois do término de cada entrevista, foram
transcritas utilizando um software on-line. Para a confiabilidade dos dados, o pesquisador fez a
conferéncia ouvindo cada dudio e corrigindo os equivocos.

Para a analise de dados das entrevistas foi adotada a Analise Textual Discursiva — ATD
(Moraes; Galiazzi, 2011). De acordo com esses autores, a ATD “corresponde a uma
metodologia de andlise de dados e informacdes de natureza qualitativa com a finalidade de
produzir novas compreensoes sobre os fendmenos e discursos” (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 7).
De acordo com esses autores, esse tipo de analise requer quatro etapas: i) desconstru¢ao dos
textos, unitarizacdo; ii) estabelecimentos de relagdes, categorizacdo; iii) construcdo dos
metatextos; iv) comunicagao.

Para a etapa de unitarizagao, as respostas foram transcritas e analisadas separadamente
por questdes, observando as respostas das diretoras e das coordenadoras pedagdgicas como, por
exemplo: “[...] nds tivemos vdrias formagodes, né? On-line, sobre a BNCC, sobre os itinerarios
formativos” (Ana, 2023). Depois da transcri¢do, foi realizada a desconstrucdo dos textos, as
ideias foram obtidas nas desmontagens dos textos. No trecho citado pela diretora Ana a unidade
de sentido foi: “Formacao on-/ine sobre a BNCC e itinerdrios formativos”. Em seguida, foi
realizado o estabelecimento de relagdes. Essa etapa ¢ o momento de categorizar. As categorias
estabelecidas foram emergentes, ou seja, foram estabelecidas durante a andlise dos dados.

Assim, para o exemplo citado, a categoria ¢ Formag¢do on-line.

Resultados e discussoes
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Ao questionar os participantes a respeito das orientagdes que os colégios receberam da
rede de ensino (Secretaria de Educacao do Estado da Bahia — SEC) para a escolha dos itinerarios
formativos, foi possivel perceber que essas unidades escolares seguiram recomendagdes
estabelecidas pela rede de ensino. No Quadro 3 sdo apresentadas as unitarizagdes e as categorias
finais referentes a Questao 1.

Quadro 3 — UnitarizagOes e categorias referentes a Questao 1
UNITARIZACAO CATEGORIAS

- Formag@o on-line e presencial na Secretaria de Educacdo do estado da | Formag@o: on-line e presencial
Bahia (SEC) sobre a BNCC e os itinerarios formativos

- A SEC consultou as escolas para saber quais eram os itinerarios possiveis
para os estudantes. Conversar com a comunidade e com os estudantes para
falar sobre os itinerarios

- Fazer votagdo para a escolha dos itinerarios formativos

- Enquete com os estudantes para escolher os itinerarios conforme a sua
preferéncia a serem implementados nos anos escolares. Consulta & comunidade escolar
- Oferecer uma quantidade de itinerarios suficiente para os estudantes terem
opcdes de escolha

- O primeiro ano ndo deveria fazer escolha de itinerarios, apenas o segundo
e o terceiro fariam. Foi determinada uma matriz para o primeiro ano com
uma disciplina nomeada Projeto de Vida

- Escolha dos itinerarios pelos estudantes do 1° e 2° anos

- A SEC fez uma portaria para estabelecer os itinerarios formativos que as Normatizagdes da SEC
escolas deveriam seguir
- Material de apoio (PDF, videos aula virtual, cadernos de apoio para o Material de apoio

professor) disponibilizado pela SEC

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

No Quadro 3, estdo apresentadas as quatro categorias emergentes, a saber: Formagoes:
on-line e presencial; Consulta a comunidade escolar; Normatizagoes da SEC; Material de
apoio. A categoria formagoes on-line e presencial, foi identificada no relato das participantes
ao informar que o modelo de orientacao dada pela Secretaria de Educagdo do estado da Bahia
sobre a BNCC e os itinerarios formativos foi no formato on-line e presencial: “Nods tivemos
varias formacoes, né? On-line, sobre a BNCC, sobre os itinerarios formativos” (Ana, 2023). Ao
relatar sobre as formagdes que as unidades de ensino tiveram, a diretora Ana descreve que foram
on-line, assim como a coordenadora pedagdgica Maria (2023) informa que ocorreram on-line
e presencial na SEC: “Teve reunido on-line para explicar. Teve depois encontros presenciais
com a SEC para passar as orientagdes” (Maria, 2023). A coordenadora pedagogica Maria
acrescenta que além das formagdes on-line ocorreram formagdes presenciais para a
coordenacao pedagogica.

A coordenadora pedagdgica Beatriz afirma que as formagdes ocorreram no formato on-

line devido ao periodo de pandemia causada pela Covid-19.

A gente teve algumas formagdes, né? A gestdo, a coordenacdo, teve algumas formagdes, muitas
foram on-line, por conta do periodo da pandemia de como seriam esses itinerarios, de como que a
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gente deveria €... organizar tanto a estrutura curricular, arquitetura curricular, quanto na pratica.
Entdo, a gente teve algumas formagdes da SEC, nesse sentido (Beatriz, 2023).

Conforme indicado pelas participantes, as orientagdes para a implementa¢do dos
itinerarios formativos ocorreram por meio de reunides presenciais € on-line. Esse tipo de
formacgao, conforme Barros, Silva-Forsberg e Maciel (2022) passou a ser utilizada com maior
frequéncia com o pds-pandemia.

Na categoria Consulta a comunidade escolar esta relacionado como ocorreu o processo
de escolha dos itinerarios formativos pelas escolas e pelos estudantes. Nessa etapa, segundo a
coordenadora pedagdgica Beatriz, a SEC consultou as escolas para saber quais seriam os
itinerarios possiveis, “[...] eles consultaram as escolas quais seriam os itinerarios possiveis para
nossos alunos. E ai, depois disso, eles fizeram uma portaria, a SEC fez uma portaria. E, nessa
portaria, definiu quais eram os itinerarios que as escolas deveriam seguir” (Beatriz, 2023). A
coordenadora pedagdgica Beatriz indica que a SEC consultou as escolas e por meio de uma
portaria indicou quais itinerarios as unidades escolares deveriam seguir.

A respeito da portaria, foi realizada uma busca com o intuito de identifica-la e observar
as recomendagdes, porém nao foi encontrada a portaria em nivel estadual. Contudo, o DCRB
(2022) indica que utilizou a Portaria n° 1.432, de 28 de dezembro de 2018 do MEC para a
elaboracdo dos itinerarios. Além disso, 0o DCRB traz em sua estrutura os itinerarios formativos
que as unidades escolares podem selecionar.

No Colégio Novo Ensino Médio 2018, a diretora Ana indica que recebeu uma gama de

itinerarios formativos nas areas Humanas, Linguagem, Ciéncias da Natureza e Matematica.

Entao, nos tivemos diversos itinerarios na area de humanas, na area de linguagem, na area de ciéncias
da natureza e de Matematica. Entdo, seria uma escolha depois feita realmente pelos alunos, pela
comunidade e pelos professores. Entdo, a orientacdo era a gente conversar com a comunidade para
falar sobre os itinerarios, conversar com os alunos. E, nessa conversa, a gente fazer uma enquete
mesmo para os alunos do que eles eram mais... o que eles gostariam mais de fazer (Ana, 2023).

A diretora Ana relata que a escolha dos itinerarios ocorreu depois de uma conversa com
a comunidade e com os estudantes e, em seguida a esse dialogo, a recomendacio foi realizar
uma enquete e os itinerarios mais votados seriam os adotados na unidade escolar.

A diretora Ana também relatou que a escolha dos itinerarios foi realizada apenas com
os estudantes que estavam no segundo ou no terceiro ano. Para os estudantes do primeiro ano
“Eles [SEC] fizeram uma matriz para o primeiro ano que ¢ comum a todos e colocaram uma
disciplina chamada Projeto de Vida, para que no primeiro ano o aluno fosse apresentado a todos

os itinerarios” (Ana, 2023 — grifo dos autores).
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De acordo com o DCRB, no estado da Bahia, o Projeto de Vida'> se constitui um
componente curricular que nao deve ser entendido apenas como a definicdo da escolha da
carreira ou profissdo que o estudante ira fazer, mas que contribua “para que os/as estudantes
aprendam a fazer escolhas” (Bahia, 2022, p. 233).

A categoria Normatizagoes da SEC esta relacionada a portaria que a SEC publicou para
estabelecer os itinerarios formativos que as unidades de ensino deveriam seguir. Contudo, como
dito anteriormente, trata-se da Portaria n® 1.432, de 28 de dezembro de 2018 do MEC.

A categoria Material de apoio indica quais materiais de apoio foram disponibilizados

pela SEC para as unidades escolares,

[...] eles [SEC] mandaram materiais de apoio para os itinerarios ja que eram matérias diversificadas
que ndo existem no curriculo nao tinha material proprio. Eles também deram esse apoio do material
¢ todo em PDF, video aulas, tudo isso eles deram. Esse material ¢ on-line [...] Entdo eles
disponibilizaram e o professor pode entrar hoje, tem o auxilio da Plataforma Plurall (Maria, 2023 —
grifo dos autores).

Pelo motivo de os itinerarios formativos serem uma nova forma de organizacido do
curriculo com “disciplinas novas” que nao existiam no curriculo, conforme ¢ indicado pela
coordenadora pedagdgica Maria, a Secretaria de Educacao da Bahia disponibilizou material de
apoio para o professor, os quais foram disponibilizados de forma on-line pela Plataforma
Plurall. Segundo o documento da Bahia (2021), a Plataforma Plural ¢ um ambiente de
aprendizagem virtual que pode ser utilizado por professores e estudantes, onde sdo
disponibilizados materiais didaticos, provas, simulados digitais e atividades.

Ao verificar a manifestagdo curricular nas unidades escolares, percebe-se o curriculo
prescrito. Esse modelo de curriculo estabelece o conjunto de diretrizes e orientagdes oficiais
que sdo definidas, nesse caso, fora da sala de aula, em que sdo estabelecidas quais competéncias
e habilidades devem ser inseridas na formacao do estudante (Sacristan, 2013).

Ao questionar as participantes a respeito de quais itinerarios formativos as unidades
escolares ofertaram na area de Matematica e suas Tecnologias, como ocorreu essa escolha e se
os estudantes puderam participaram da escolha, foi possivel perceber que as respostas foram
distintas entre os colégios, conforme ¢ apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 — Unitarizagdes e categorias referentes a Questao 2

COLEGIO
UNITARIZACAO CATEGORIAS Colégio Novo | Colégio Novo
Ensino Médio | Ensino Médio
2018 2022

15 Pode-se observar as ementas do Componente Curricular Projeto de Vida das trés séries do Ensino Médio em:
http://dcrb.educacao.ba.gov.br/dcrb-volume-2-orientacoes-de-estudos-sobre-o-dcerb-ensino-medio-e-sua-

implementacao/.
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- Ofertou, mas poucos estudantes escolheram

os Itinerarios Formativos para a 4rea de | Nao formou turmas X

Matematica e suas Tecnologias.

- Ofertou o Itinerario Formativo Para Além Para além dos X

dos Numeros. nimeros

- Os professores escolheram os Itinerarios | Escolha feita pelos X

Formativos. professores

- Os estudantes puderam escolher. Escolha feita pelos X X
estudantes

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

No Quadro 4 sdao apresentadas as quatro categorias emergentes, a saber: Ndo formou
turmas; Para Além dos Numeros; Escolha feita pelos professores e Escolha feita pelos
estudantes.

As questdes relacionadas a categoria Nao formou turmas foram explicadas pela diretora
Ana ao relatar que em sua unidade escolar ofertou itinerarios na area de Matematica, porém
poucos estudantes os escolheram, “No caso de Matematica apenas 17 alunos escolheram. Entdo,
ndo tinha suficiente para ofertar [...]” (Ana, 2023). A diretora Ana ainda afirma que dos 17
estudantes que escolheram a area de Matematica, “mas, desses 17, so sete realmente quiseram
se matricular no itinerario. Entdo, essa turma teve que ser fechada [...] porque o minimo exigido
sao 20. Minimo, para vocé€ abrir uma turma” (Ana, 2023). Indo ao encontro do que foi relatado
pela diretora Ana, a coordenadora Beatriz afirma que em sua unidade escolar ndo foi ofertado
nenhum itinerario, “Nenhum, nenhum” (Beatriz, 2023).

No que diz respeito a categoria Para Além dos Numeros, sendo o itinerdrio formativo
ofertado apenas no Colégio Novo Ensino Médio 2022, foi identificado nas falas da diretora
Carla e da coordenadora Maria, “Para além dos nimeros” (Carla, 2023) e “[...] no nosso caso
aqui ficamos Para Além dos Numeros” (Maria, 2023). Essa oferta ocorreu depois de os
estudantes fazerem sua escolha por esse itinerario conforme serd apresentado na categoria
Escolha feita pelos estudantes.

Com relagdo a categoria Escolha feita pelos professores foi identificado nas falas das
participantes ao indicarem que em primeiro momento os professores escolheram pelas
disciplinas que seriam ofertadas, “os professores, na reunido, ¢ na jornada pedagogica, né?
Optaram por essas disciplinas que foram ofertadas este ano” (Carla, 2023). A afirmativa da
diretora Carla indica que os itinerarios foram primeiramente escolhidos em reunides pelos
professores. A diretora Ana indica que “[...] os professores apresentaram os itinerarios, eles
fizeram também esse, vamos dizer assim, esse convite” (Ana, 2023). A fala das participantes
indica que a primeira escolha foi realizada pelos professores para, a partir dai, os estudantes

tomarem as suas decisdes. Conforme ¢ afirmado por Schiitz e Cossetin (2019), essa ¢ uma falsa
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ideia de que os estudantes poderdo fazer a sua escolha, visto que antes o sistema de ensino
decidiu por quais itinerarios as escolas deverao ofertar.

A respeito da categoria Escolha feita pelos estudantes, foi destacado o processo de
escolha dos estudantes pelos itinerarios. No Colégio Novo Ensino Médio 2022, o itinerario
formativo Para Além dos Numeros foi escolhido pelos estudantes depois de um processo de
votagao,

A escolha, ela tem que ser assim: vocé oferta quatro para o aluno escolher duas [...] os meninos
vieram fazer a matricula e ali eles assinalavam os itinerarios que eles queriam. Em vista dos mais
bens votados, como a gente nao tem espaco para todos, ai foi escolhido o itinerario de cada area. E
ai foi implementada a partir disso. A primeira escolha pelos meninos dos itinerarios que a escola
poderia ofertar. Porque, como sdo muitos, a escola ofertou s6 4 para eles escolherem dentro dos
quatro, dois. A primeira opgdo ¢ a segunda opgdo. E ai o mais votado ficou, no nosso caso aqui
ficamos Para Além dos Numeros [...] Eles escolheram dois primeiro que vao para a primeira e
segunda opg¢do. Dessa primeira e segunda opgdo, a mais votada ai, entendeu? Nao, ndo da para
satisfazer todos, porque assim, eu quero Para Além dos Ntimeros, o outro ja quis outro. Mas, o mais
votado foi esse (Maria, 2023).

Conforme ¢ relatado pela coordenadora pedagogica Maria, os estudantes participaram
da escolha dos itinerarios, porém essa escolha foi realizada depois de uma decisdo da unidade
escolar indicando quais itinerarios formativos seriam ofertados, passando, assim, uma falsa
ideia de escolha por parte dos estudantes. Essa escolha, conforme ¢ indicado por Lima e Lucas
Gomes (2022, p. 333), ¢ uma “mera formalidade e a ‘escolha’ por parte dos/as estudantes uma
utopia”, pois, antes da escolha dos estudantes, a escola ou o sistema de ensino decidiu quais
itinerarios deveriam ser ofertados.

Outro fator importante estd nos espagos escolares como ¢ relatado pela coordenadora
Maria, visto que nem todas possuem espacos suficientes para atender as necessidades do
curriculo escolar, pois, com a flexibilizagdo curricular e o processo de escolha, os problemas
das unidades escolares publicas, como a infraestrutura, sao ignorados (Favero; Centenaro;
Santos, 2022).

Ao fazer um comparativo com a Questdo 1, a coordenadora Maria relata que sua unidade
de ensino recebeu um hall de disciplinas. Percebe-se que primeiramente nao foi o seu colégio
quem fez a escolha. Essas informagdes também foram identificadas na fala da coordenadora

Beatriz,

Como a gente teve um processo de escolha, os alunos, baseados 14 nessa portaria, a gente tem
itinerarios ja prontos. Entdo, tem itinerarios por areas do conhecimento que ¢ Linguagens, Humanas,
Naturezas e Matematica. E, ai ndo foi escolhido pelos nossos alunos nenhum itinerario de
Matematica (Beatriz, 2023).

A coordenadora pedagégica Beatriz indica que os estudantes puderam escolher quais
itinerarios formativos eles tinham interesse em cursar. E, reforcando o que foi esclarecido na

primeira categoria, ndo foi ofertado nenhum itinerario na area de Matematica. Contudo, os



113

relatos da coordenadora pedagdgica Beatriz trazem indicios de que a primeira escolha foi feita
pela Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia ao publicar uma portaria indicando quais
itinerarios deveriam seguir.

Essas afirmagdes indicam elementos do curriculo prescrito conforme ¢ descrito por
Sacristan (2013), o qual representa a intengdo do que as escolas devem ensinar € o que os
estudantes devem aprender. De modo geral, o curriculo prescrito indica o conjunto de diretrizes
e orientagdes oficiais que sdo recomendadas pelos sistemas de ensino.

A Questao 3 (Q3) questionou as participantes a respeito da elaboragdo de Componentes
Curriculares Eletivos pelos professores da area de Matematica e suas tecnologias. O Quadro 5
apresenta as unitarizacdes e as categorias finais estabelecidas.

Quadro 5 — Unitarizagdes e categorias referentes a Questao 3
COLEGIO

Novo Ensino Novo Ensino
Médio 2018 Meédio 2022

UNITARIZACAO CATEGORIAS

- Nao elaborou componente eletivo

- Utilizou os componentes eletivos Nao elaborou X X
elaborados pela SEC.

- Os professores elaboraram, mas Elaborou e ndo X

utilizaram os disponibilizados pela SEC. utilizou

Fonte: Dados da pesquisa, 2025.

Conforme o Quadro 5, as categorias que emergiram foram duas: Ndo elaborou e
Elaborou e ndo utilizou.

As questdes relacionadas a categoria “Ndo elaborou” foram observadas e explicadas
pelas participantes das duas unidades escolares ao relatarem que ndo elaboraram nenhum
componente eletivo, com exce¢do da coordenadora pedagdgica Beatriz. A diretora Carla
argumenta que nao foi elaborado componente eletivo, “Nenhum, nenhum” (Carla, 2023). Ao
questionar a coordenadora pedagodgica Maria, a participante afirma que nao elaborou e
utilizaram a matriz curricular disponibilizado pela SEC, “Aqui quando nos recebemos, nos
optamos pela grade, porque a secretaria, ela depois percebeu no primeiro momento, ela deu os
itinerarios, [...] E, ai criou a ementa.” (Maria, 2023). A participante também relata que depois
de a SEC criar as ementas, indicou como os colégios deveriam montar a matriz curricular com

as eletivas.

Num segundo momento, a secretaria ja mandou assim: se vocé€ escolher esse itinerario, ele é fechado.
Esse tem conexdo com o de c& que tem conexdo com esse. Entdo, ja mandou a grade de cada escolha
¢ ja atrelada a outra, entdo quando vocé escolher ali, vocé ja ndo podia escolher uma de outra grade
por conta da carga horaria (Maria, 2023).

Esse relato traz indicios do processo de escolha da matriz curricular que o colégio

deveria adotar, observando se as disciplinas escolhidas possuiam conexdes.
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A diretora Ana afirma que na sua unidade escolar ndo foram estruturadas componentes
eletivas, “A gente ndo estruturou” (Ana, 2023). A coordenadora Beatriz relata que foi utilizada
a matriz curricular disponibilizada pela SEC, “[...] a SEC disponibilizou um ementario com
varias opcdes de disciplinas eletivas. Entdo, a gente utiliza as disciplinas que estdo nesse
ementario” (Beatriz, 2023).

No que diz respeito a categoria Elaborou e ndo utilizou foi explicado pela coordenadora
pedagbgica Beatriz que os professores elaboraram disciplinas eletivas, mas ndo foram
utilizadas, “E, entdo a gente elaborou, é... foi estruturado antes, bem antes, nao foi estruturado
agora [...] a gente fez, s6 que 14 antes mesmo de 2019, porque a gente foi escola piloto, né?
Entdo, a gente produziu, mas a gente ndo chegou a efetivar” (Beatriz, 2023). Em conformidade
com o DCRB (Bahia, 2022), as unidades escolares podem elaborar Componentes Curriculares
Eletivos desde que contemple as recomendagdes indicadas pelo DCRB. Entende-se
Componentes Curriculares Eletivos como “unidades curriculares, com carga horaria pré-
definida, cujo objetivo ¢ desenvolver competéncias especificas, seja da Formagao Geral Bésica,
seja dos Itinerarios Formativos” (Bahia, 2022, p. 245).

Com relacdo a Questdo 4, foi questionado as participantes se a atual formacao dos
professores de matematica que atuam em suas unidades escolares comtempla o
desenvolvimento das atividades propostas pelo Novo Ensino Médio. No Quadro 6, sdo
apresentadas as unitarizagdes e as categorias.

Quadro 6 — Unitarizagdes e categorias referentes a Questdo 4

UNITARIZACAO CATEGORIA
- Por ter mestrado ou estar fazendo mestrado.
- Ter participado de discussoes a respeito do Novo Ensino Médio. Participa de formacgdes
- Faz cursos de capacitagao. continuadas

- Participar de grupos de pesquisa.
- Formacao inicial ndo contempla.
- A formagdo continuada ainda ndo ¢ adequada. Precisa de formagao
- O campo de metodologia ¢ muito restrito.

- Dificuldade de trazer o mesmo conteudo com uma dindmica diferenciada
que ndo seja sé o quadro.

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

Conforme o Quadro 6, foram estabelecidas duas categorias emergentes, a saber:
Participa de formagoes continuadas e Precisa de Formagdo. As situagdes relacionadas a
categoria Participa de formagoes continuadas foi identificada no relato da diretora Ana ao
afirmar que os professores de matematica que atuam em sua unidade escolar t€ém formagao
adequada para o desenvolvimento das atividades propostas pelo Novo Ensino Médio por terem

feito mestrado ou estarem fazendo.

Eu acredito que sim [...] a gente tem ¢ Felipe, mas ele ja estava fazendo o mestrado. Entdo, ja da
uma outra conotacdo a isso. Ele ja esta nessa, envolvido nessas questdes mesmo de discussdes sobre
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o Novo Ensino Médio [...] Lucas também fez mestrado, né? Que ¢ o professor também que estd
sempre “antenado”, esta participando do grupo, também, de estudo da area de Matematica. [...] A
Julia, também, que agora ela esta com o pessoal da AEE, mas também tem mestrado ¢ ela faz cursos
constantemente [...] Professor Carlos também estava fazendo o mestrado dele. Entdo, eu posso dizer
que sim. Eu ndo vejo, assim, nenhum tipo de problema néo, com o professor de Matematica eu ndo
vejo ndo (Ana, 2023).

A diretora Ana afirma que o mestrado possibilita aos professores desenvolverem as
atividades propostas pelo NEM. Além do mestrado, a diretora Ana também indica as
contribui¢cdes dos cursos de formagao ou estar envolvido em questdes relacionadas ao Novo
Ensino Médio contribuir para sua atuagao profissional. Nessa perspectiva, a “solu¢do nao esta
apenas em aproximar a formacao dos professores e do contexto, mas, sim, em potencializar
uma nova cultura formadora, que gere novos processos na teoria ¢ na pratica da formagao,
introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias” (Imbernén, 2010, p. 40). Para esse
autor, ndo basta apenas aproximar a formag¢ao do professor ao contexto em que ele esta inserido,
¢ necessario que essa formacdo possibilite novos processos de metodologias que contribuam
com suas fungdes docentes.

A participacao em grupos de pesquisa também foi destacada pela diretora Ana. Para ela
a participagao do professor Lucas em um grupo de pesquisa contribui para sua atuagdo no NEM.
De acordo com Santana et al. (2023, p. 149), um grupo de pesquisa “¢ uma possibilidade de
oportunizar o acesso a pesquisa em todas as suas fases”, além de contribuir com os professores
da educagdo basica no desenvolvimento das suas agdes e metodologias mais eficazes de
aprendizagem (Santana ef al. 2023).

As situagdes relacionadas a categoria Precisa de Formagdo foram identificadas na fala
da coordenadora pedagogica Beatriz ao relatar que a formagdo inicial e a continuada nao
contemplam o desenvolvimento das atividades propostas pelo NEM, “Nao. Nem a formagao
inicial [...] Entdo, essa formacdo académica inicial, ela ndo contempla [...] Agora, a formacgao
continuada, né? Que a gente tem que fazer durante o periodo que a gente esta trabalhando. Essa
dai, tem sido uma tentativa ainda, mas ainda nao ¢ adequada” (Beatriz, 2023). Percebe-se que
a participante indica a necessidade de uma formacgao, tanto inicial quanto continuada, que
comtemple o desenvolvimento das atividades pedagogicas do professor, que contribua com seu
fazer docente. Com relacdo a formagdo de professores, Novoa (2017, p. 1.128) assegura que a
formagdo “[...] deve criar as condi¢cdes para uma renovagdo, recomposicao, do trabalho
pedagdgico, nos planos individual e coletivo. Para isso, € necessario que os professores realizem
estudos de analise das realidades escolares e do trabalho docente”.

Em suas narrativas, as participantes descrevem que na area de Exatas o campo de

metodologia ¢ muito restrito, “[...] ndo estou falando de professor, falando da 4rea,
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especialmente a area de Exatas eu acho que o campo de metodologia ainda ¢ muito restrito,
metodologia” (Maria, 2023). A coordenadora pedagogica Maria ainda relata que o professor de
matematica tem “[...] dificuldade de trazer o mesmo conteudo com uma dinadmica diferenciada
de que ndo seja s6 o quadro” (Maria, 2023). Os relatos trazem indicios de que o professor de
matematica tem dificuldades em mudar sua metodologia de trabalho, neste caso, buscar novas
possibilidades de ensino que ndo seja apenas o quadro. Portanto, ¢ possivel inferir que a pratica
do professor esta voltada para o paradigma do exercicio (Skovsmose, 2000).

A coordenadora Maria também relata que o professor recebeu estagiarios € o convite

para propor novas metodologias de ensino e recusou.

E aqui, a gente teve exemplo claro disso, o professor recebeu estagiarios agora no semestre passado,
ele recebeu auxiliares e a faculdade propunha que ele fizesse aula invertida. E uma forma da
universidade dizer: ei, Matematica da para trabalhar com outras metodologias que ndo o professor ¢
o quadro que isso dificulta o aluno. E o professor ndo aceitou, entendeu? — Nao, desse jeito nio,
minha turma ndo vai (fala do professor de Matematica na voz da coordenadora pedagogica Maria).
Entdo eu acho que a metodologia ainda ¢ algo que emperra (Maria, 2023 — grifo dos autores).

Nesse relato, a coordenadora pedagogica Maria destaca a recusa do professor em mudar
sua pratica de ensino e pensar em novas metodologias de ensino que ndo sejam apenas o
professor e o quadro. De modo que possa contribuir com a pratica pedagogica, Skovsmose
(2000) ratifica que o professor deve propor ambientes de aprendizagem que permitam o
engajamento dos estudantes no processo de investigacao e aprendizagem. Nessa perspectiva,

para Santana e Castro (2022),

¢ essencial que se planeje diferentes oportunidades de Acesso ao conceito matematico, por exemplo,
atividades com: situagdes-problemas, uso de softwares, situagcdes com tematicas da realidade local
do estudante, estudos dirigidos, aulas expositivas, atividades em grupo, uso de jogos, aulas
investigativas, entre outras oportunidades (Santana; Castro, 2022, p. 88).

Segundo essas autoras, os professores podem fazer uso de aulas expositivas, porém, essa
nao ¢ apenas uma das possibilidades, pois 0 acesso ao conceito matematico deve ser ofertado
ao estudante por meio de diversas metodologias de ensino que deem condi¢des de eles
desenvolverem repertorios diversos na aprendizagem de conceitos matematicos.

Ao questionar as participantes sobre as orientagdes que as escolas tém disponibilizado
aos professores que atuam na area de matematica ao ministrarem suas aulas conforme as
normatizacdes da BNCC e do DCRB, foi destacada a necessidade de trabalhar com
competéncias e habilidades. No Quadro 7 sdao apresentadas as unitarizagdes e categorias das
respostas dadas pelas diretoras e coordenadoras pedagdgicas.

Quadro 7 — Unitarizagdes e categorias referentes a Questao 5
UNITARIZACAO CATEGORIAS
- Nédo avangar em contetidos que os estudantes ndo compreendem e

nao sabem fazer.
- Identificar os conhecimentos prévios dos estudantes.




117

- A partir do conhecimento prévio dos estudantes usar conhecimento | Orientagdes dos documentos oficiais
pratico. (competéncias e habilidades)
- Néo passar apenas teorias, utilizar material manipulavel.
- Utilizar o conceito para construir algo.
- Juntar a area de Matematica com Ciéncias.

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

Conforme o Quadro 7, foi estabelecido apenas uma categoria final, sendo ela
Competéncias e habilidades. Entende-se competéncia como a capacidade que o estudante tem
em utilizar conceitos de modo que ele possa resolver situagdes cotidianas (Santana, 2021).
Perrenoud (2007, p. 7) define competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a ele”. Com
relagdo a ideia de habilidade para Santana (2021, p. 189), ¢ o “[...] saber fazer, que podemos
dizer matematicamente, saber efetuar, operacionalizar, resolver”, ou seja, refere-se a
capacidade do estudante em utilizar o contetido matematico de modo que possa resolver uma
determinada situacdo utilizando os calculos adequados.

Entre as orientagdes indicadas, nas narrativas da diretora Ana foi identificada a

orientagdo de ndo avancar em conteudos que os estudantes nao conseguiram compreender,

Entdo, a orientagdo maior para os professores é: ndo avancem tanto em algo que eles ndo estdo
compreendendo e ndo estdo sabendo fazer. Entdo, a gente pode regredir um pouco, recuar um pouco.
Nao ¢ regredir, recuar um pouco, para fazer com que esses meninos tenham esse conhecimento
basico para depois eles conseguirem acompanhar essa outra situagdo (diretora Ana — grifo nosso).

Por meio do relato da diretora Ana ¢ possivel inferir que a orientagdo ¢ trabalhar
conteudos de anos escolares anteriores aos que os estudantes estdo cursando de modo que eles
possam compreendé-los e, em seguida, avancar com os conteudos do ano escolar em que se
encontram. Além disso, a diretora Ana indica que os estudantes “ndo estdo sabendo fazer”, esse
argumento estd intrinsicamente ligado a falta de habilidades em conceitos matematicos.

Vergnaud (1983) afirma que, para o estudante compreender um conceito, ¢ preciso
mobilizar uma variedade de conceitos, pois, por mais simples que se constitua um conceito
matematico, ¢ necessario que ele mobilize uma variedade de conceitos para resolvé-las. Assim,
¢ preciso que esses conceitos matematicos anteriores aos anos escolares que estejam cursando
sejam trabalhados de forma que eles possam entendé-los. Além disso, a BNCC (2018) afirma
que, na etapa do ensino médio, ¢ preciso aprofundar os conceitos que foram construidos nas
etapas anteriores.

Em seus relatos as participantes asseguram a importancia de identificar quais sdo os
conhecimentos prévios que os estudantes possuem. A partir da identificacdo desses
conhecimentos, pode-se usar conhecimentos praticos e nao focar apenas na teoria, sendo uma

sugestdo a utilizacdo de matérias que possam contribuir com a aprendizagem dos estudantes.
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“Entdo a orientacdo € essa: busque, veja o conhecimento prévio desses alunos. A partir dai faca
acontecer, use muita pratica, conhecimento pratico, nao passe mais so teoria, use coisas, €... use
objetos, sélidos geométricos” (Ana, 2023). E preciso que os professores considerem os
conhecimentos prévios dos seus estudantes e proponham ambientes de aprendizagem
(Skovsmose, 2000) que valorizem os conhecimentos prévios que eles trazem, pois o ato de
ensinar exige respeito aos saberes que os estudantes ja possuem (Freire, 1996).

Com relagao a tltima questao, ao questionar as participantes a respeito de como a escola
tem disponibilizado momentos formativos na escola para os professores de matematica, foi
destacado o momento de formagao nas Atividades Complementares (AC) e nas palestras. O
Quadro 8 apresenta as unitarizagdes e as categorias dos relatos.

Quadro 8 — Unitarizagdes e categorias referentes a Questdo 6

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- O horario das Atividades Complementares que ¢ utilizado para Atividades Complementares
momentos de formagao.
- Momentos de formacao com palestrantes externos. Formadores externos

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

Conforme o Quadro 8, foram estabelecidas duas categorias finais. Sao elas: Atividades
Complementares € Formadores externos. Na categoria Atividades Complementares, todos os
relatos das participantes indicaram que os momentos formativos para a discussao a respeito do
NEM ocorreram nos horarios das AC. “E, nds temos as ACs” (Maria, 2023). De acordo com o
DCRB, os professores da rede estadual de ensino do estado da Bahia devem utilizar os horarios
de AC para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas inerentes a profissdao, sendo essas
atividades pautadas no Parecer CNE/CP n°® 2/2015. Entre as atividades desenvolvidas nos

momentos de AC, tem-se:

I. preparagdo de aula, estudos, pesquisa e¢ demais atividades formativas; II.
participag@o na elaboracao e efetivacdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo
educativa; IIl. orientacdo ¢ acompanhamento de estudantes; IV. avaliacdo de
estudantes, de trabalhos e atividades pedagdgicas; V. reunides com pais, conselhos ou
colegiados escolares; VI. participagdo em reunides e grupos de estudo e/ou de
trabalho, de coordenacdo pedagoégica e gestdo da escola; VII. atividades de
desenvolvimento profissional; VIII. outras atividades de natureza semelhante e
relacionadas a comunidade escolar na qual se insere a atividade profissional (Bahia,
2023, p. 500).

Destarte, os momentos de AC devem contemplar uma variedade de fungdes para além
de momentos de formacao referente ao NEM. Entre as atividades ocorre a preparagdo de aula,
o acompanhamento e a avaliagdo de estudantes, reunides com pais, conselhos ou colegiados
escolares, entre outras.

Com relacdo a categoria Formadores Externos, a diretora Ana relata que os professores

de matematica que atuam em sua unidade escolar t€ém disponibilizado momentos de estudo por
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meio da contribui¢do do coordenador de area. Esses momentos acontecem com a participagao
de formadores externos. “A gente fala com o articulador, inclusive tem um articulador de area,
né? Para disponibilizar um momento de estudo. E, isso tem acontecido [...] trazer gente de fora
para conversar, né? Para falar sobre alguns projetos[...]” (Ana, 2023). Os momentos de
formacao, além de contribuir com a pratica docente, devem proporcionar “[...] um didlogo com
a pratica do professor na sala de aula, numa relacao direta entre o conhecimento didatico, a
pratica e o conhecimento curricular da matematica” (Santana; Serrazina; Nunes, 2019, p. 13).
Conforme ¢ indicado por Santana, Serrazina ¢ Nunes (2019), ¢ importante que as
formacgdes deem condigdes para os professores desenvolverem suas propostas de ensino, desde
que ocorra a relagdo entre o conhecimento didatico, a pratica pedagogica e o conhecimento

matematica.

CONCLUSAO

Este artigo propds-se a identificar as orientagdes da Secretaria de Educacao do Estado
da Bahia dadas as escolas para a pratica pedagogica do professor de matematica na
implementa¢do do Novo Ensino Médio.

A partir dos relatos das participantes, ¢ possivel inferir que o modelo de curriculo
adotado nas unidades escolares foi o curriculo prescrito. Conforme descrito anteriormente, esse
¢ um modelo de curriculo implantado por diretrizes e orientagdes dos sistemas de ensino, a
exemplo do Ministério da Educacdo ou das secretarias estaduais, que determinam os contetidos
e o trabalho do professor (Sacristan, 2000).

Com relagdo as orientagdes que os profissionais de educagdo receberam da SEC, foi
identificado nos relatos que as orientagcdes ocorreram por meio de formagdes on-line e
presenciais, sendo essa ultima apenas para os coordenadores pedagdgicos.

No tocante a escolha dos itinerarios formativos, os relatos indicaram que,
primeiramente, o sistema de ensino apontou quais itinerarios deveriam ser ofertados nas
unidades escolares. Depois dessas indicacdes, os processos de escolha ocorreram de formas
distintas. No Colégio Novo Ensino Médio 2018, terminada a sele¢do dos professores, os
estudantes escolheram os itinerarios, porém nao houve uma quantidade suficiente de estudantes
para formar turmas. Com relacdo ao Colégio Novo Ensino Médio 2022, a escolha dos
estudantes foi pelo itinerario Para além dos numeros. Porém, os estudantes escolheram depois
da selecao dos professores.

Com relagdo a formacao do professor, as participantes indicaram que tanto a formagao

inicial quanto a continuada nao dao condigdes para o professor atuar no NEM. Todavia, nos
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relatos, foi apontado que na formagdo em nivel stricto sensu a participacdo em grupos de
pesquisa e formagdes com formadores externos contribuem com o professor para o
desenvolvimento das suas atividades. Elas também relataram a dificuldade dos professores em
abordar o conceito matematico com outras metodologias de ensino que ndo seja apenas com o
quadro, ou seja, aulas expositivas.

No que tange as orientagdes que as escolas disponibilizaram para os professores de
matematica ministrarem suas aulas, os relatos indicam que eles ndo deveriam avancar em
conteudos que os estudantes ainda ndo conseguiram compreender. E necessario identificar os
seus conhecimentos prévios, utilizar materiais manipuldveis, fazer relagdes com outras areas do
conhecimento, entre outros recursos.

Por fim, as participantes indicaram que quando ocorrem momentos formativos para os

professores de matematica, eles acontecem nos momentos de Atividades Complementares.
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Resumo

Este artigo busca responder a seguinte questao de pesquisa: como ocorreu a implementagdo do
Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia? e, como objetivo, compreender o processo
de implementagdo do Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia. A abordagem tedrica
se aporta nas discussdes a respeito do Desenvolvimento Profissional Docente com base nas
ideias de Day, Marcelo Garcia, Ponte e Fiorentini. A metodologia ¢ de carater qualitativo, na
qual foi realizada uma entrevista semiestruturada com seis professores de duas escolas publicas
localizadas no sul da Bahia que implementaram o Novo Ensino Médio nos anos 2019 e 2022.
Os resultados indicam que a formagao do professor ndo contempla as normatizagdes da BNCC
e do DCRB, ndo tiveram formacdes no periodo de implementagdo desses documentos,
indicaram a necessidade de formacao continua, entre outras. Além disso, foram observados
indicativos para o Desenvolvimento Profissional Docente.

Palavras-chave: Novo Ensino Médio; Formagdo do professor de Matematica; BNCC; DCRB.

The new high school curriculum through teachers' statements

Abstract

This article seeks to answer the following research question: how did the implementation of the
New High School curriculum occur in schools in the state of Bahia? Its objective is to
understand the implementation process of the New High School curriculum in schools in the
state of Bahia. The theoretical approach is based on discussions regarding Teacher Professional
Development, drawing on the ideas of Day, Marcelo Garcia, Ponte, and Fiorentini. The
methodology is qualitative, involving a semi-structured interview with six teachers from two
public schools located in southern Bahia who implemented the New High School curriculum
in 2019 and 2022. The results indicate that teacher training does not encompass the standards
of the BNCC (National Common Core Curriculum) and the DCRB (National Curriculum
Guidelines for Basic Education), teachers did not receive training during the implementation
period of these documents, and indicated a need for continuous professional development,
among other issues. Furthermore, indicators for Teacher Professional Development were
observed.

Keywords: New High School Curriculum; Mathematics Teacher Training; BNCC; DCRB.
El nuevo curriculo de la escuela secundaria a través de las declaraciones de los docentes

Resumen

Este articulo busca responder a la siguiente pregunta de investigacion: ;coOmo ocurrid la
implementacion de la Nueva Ensefianza Media en escuelas del estado de Bahia? y, como
objetivo, comprender el proceso de implementacion de la Nueva Ensefianza Media en escuelas
del estado de Bahia. El enfoque tedrico se apoya en las discusiones respecto al Desarrollo
Profesional Docente con base en las ideas de Day, Marcelo Garcia, Ponte y Fiorentini. La
metodologia es de caracter cualitativo, en la cual se realiz6 una entrevista semiestructurada a
seis profesores de dos escuelas publicas localizadas en el sur de Bahia que implementaron la
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Nueva Ensefianza Media en los afios 2019 y 2022. Los resultados indican que la formacion del
profesor no contempla las normativas de la BNCC y del DCRB, no tuvieron capacitaciones en
el periodo de implementacion de estos documentos, e indicaron la necesidad de formacion
continua, entre otras. Ademas, se observaron indicadores para el Desarrollo Profesional
Docente.

Palabras clave: Nueva Ensefianza Media; Formacion del profesor de Matematicas; BNCC;
DCRB.

Introduciao

Ao longo dos anos, os cursos de Licenciatura em Matematica passaram por mudancas
com o objetivo de repensar a formacao inicial e continuada dos futuros professores que atuardo
na educagdo basica (Cyrino, 2021). Com a implementacdo da Lei n° 13.415 de 2017 que se
refere ao Novo Ensino Médio (NEM), o artigo 62 da Lei n°® 9.394 de 1996 passou a vigorar
com novas alteragdes, entre elas, os cursos de formacao de professores terdo como referéncia a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018).

A BNCC, além de ser um documento de carater normativo para a educacdo basica e
influenciar a formacao inicial e continuada dos educadores, também deve orientar “[...] a
produgdo de materiais didaticos, as matrizes de avaliagdes € os exames nacionais (Brasil, 2018,
p. 5). Portanto, esse documento impacta diretamente a formac¢ao dos futuros professores.

Depois da homologagio da BNCC do Ensino Médio e a adesdo da Secretaria de
Educacao (SEC) do estado da Bahia a Portaria n° 649/2018, conforme a SEC (Bahia, 2022),
foram realizados encontros na modalidade virtual com diretores e coordenadores pedagogicos
das escolas-piloto'® para “orienta-los sobre o processo de adesdo ao Programa de Apoio a
Implementacdo do Novo Ensino Médio (ProNEM), bem como orientar, acompanhar e validar
as Propostas de Flexibilizagao Curricular (PFC) das unidades escolares participes” (Bahia,
2022, p. 93). A Portaria n° 649 teve como objetivo instituir o Programa de Apoio ao NEM e
estabelecer diretrizes, parametros e critérios para a participagdo dos estados e do Distrito
Federal.

Com a implementagao do NEM, o estado da Bahia iniciou o processo de mudanca

curricular inicialmente nas escolas-piloto no ano de 2019. De acordo com a SEC,

em 2019, a Bahia iniciou o processo de implementag@o nas 544 escolas-piloto da rede
estadual que aderiram ao Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio (Portaria MEC
N° 649/2018) e, nesse mesmo ano, deu inicio ao processo de elaboracdo do
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) — volume II — etapa Ensino
Meédio. Em 2020 foi iniciada a implementacdo de uma nova arquitetura curricular
nessas escolas, porém a pandemia da COVID-19 impds a suspensdo das atividades

16O termo escola-piloto foi usado para indicar que as unidades escolares que passaram por um processo de testes
iniciais das novas diretrizes curriculares ¢ metodolédgicas referentes ao Novo Ensino Médio.
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letivas e, assim sendo, sua implementacao foi prorrogada para o Continuum Curricular
2020/2021 (Bahia, 2022, p. 85).

Conforme descrito, no estado da Bahia, em 2019, o NEM foi implementado em 544
escolas-piloto com o objetivo de reestruturar o curriculo para as novas diretrizes com base na
BNCC, a ampliacao de carga horaria e a implementacdo dos diferentes itinerarios formativos.

No ano de 2022, conforme a SEC (Bahia, 2022), a Rede Estadual de Ensino da Bahia
continuou com a implementacdo do NEM nas escolas-piloto e iniciou nas demais unidades
escolares, na perspectiva de atender as orientagdes do Conselho Estadual de Educa¢ao da Bahia.
Porém, por meio da Resolugdo n°® 68, de 18 de outubro de 2021, o cronograma sofreu alteragdes
e a implementa¢do do Novo Ensino Médio em todas as unidades escolares foi prorrogada para
2023.

Segundo Santos (2023), as escolas-piloto tiveram dificuldades na implementagao do
Novo Ensino Médio devido a falta de orientagao da SEC do estado da Bahia. Essas dificuldades
resultaram “em incertezas sobre a reorganizacdo da parte flexivel do curriculo para a
implementagdo do NEM em algumas escolas desse grupo” (Santos, 2023, p. 20). A parte
flexivel se refere-se a implementacdo dos itinerarios formativos.

Dessa forma, este artigo tem a seguinte questao: como ocorreu a implementagdo do
Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia? Para responder a essa questdo, foi tracado
o seguinte objetivo: compreender o processo de implementa¢do do Novo Ensino Médio em
escolas no estado da Bahia.

Para entender o processo de implementagdo do NEM ¢ preciso considerar a formagao
do professor, visto que ele contribui para as acdes docentes em sala de aula. Nesse sentido, na
secdo seguinte, sera apresentada uma discussao a respeito do Desenvolvimento Profissional
Docente por ele se constituir um processo continuo de aprendizagem do professor, no qual
considera a formagao continua um processo em que o professor aprende, reflete e evolui

continuamente (Day, 2001).

Desenvolvimento Profissional Docente

Ao discutir a respeito do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), ¢ importante
destacar que ele € “amplo e vai além da formacgao inicial e continuada” (Nascimento, 2019, p.
26). Nesse sentido, entende-se formagao inicial como a primeira etapa de preparacdo do futuro
professor para adquirir conhecimentos metodoldgicos, tedricos e pedagdgicos, assim como a

formacgdo continuada como o aprimoramento da formagdo por meio de cursos, sejam eles,
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especializacao (lato sensu), mestrado e doutorado (stricto sensu), participagdo em eventos e
cursos de longa ou curta duragao.

O Desenvolvimento Profissional Docente, segundo Marcelo Garcia (2009), ¢ um
processo continuo que supera a formagdo inicial e continuada, ou seja, ndo ocorre em etapas
separadas. No desenvolvimento profissional, o professor estda em um constante processo de
evolucado e continuidade de aprendizagem. Portanto, o conceito desenvolvimento “[...] tem uma
conotagao de evolugdo e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢ao
entre formagao inicial e formagao continua dos professores” (Marcelo Garcia, 2009, p. 9).

Conforme ¢ indicado por Day (2001), o Desenvolvimento Profissional Docente ndo se

limita a cursos, mas engloba todas as experiéncias do professor. O DPD

envolve todas as experiéncias espontineas de aprendizagem e as actividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade
da educagdo na sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto
agentes de mudanga, reveem, renovam ¢ ampliam, individual ou colectivamente, o
seu compromisso com os propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de
forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planifica¢do e
pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais
(Day, 2001, p. 20-21).

Destarte, para esse autor, o Desenvolvimento Profissional Docente engloba tanto as
experiéncias espontaneas quanto aquelas planejadas, tendo como objetivo o crescimento
individual, do grupo ou do seu ambiente de trabalho, buscando uma melhoria na qualidade da
educacdo ofertada aos estudantes. O DPD também pode ocorrer em momentos informais como
nas trocas de experiéncia com colegas, na reflexdo das suas aulas e nas experiéncias vividas em
sua trajetoria pessoal e profissional. Além disso, o0 DPD exige o envolvimento com propositos
morais, as destrezas e a dimensdo afetiva que sdo essenciais para uma pratica profissional
eficaz.

De modo a ampliar essa defini¢do, Day (2017) destaca que os professores podem
aprender de diversas maneiras, incluindo diferentes lugares, momentos, oportunidades e
experiéncias. Para esse autor, a aprendizagem e o desenvolvimento profissional sdo processos

pelos quais os professores, enquanto agentes de mudanga, sozinhos ou coletivamente

e ampliam o seu compromisso emocional e intelectual ao longo da carreira para
propdsitos éticos e morais mais amplos do ensino em contextos de reforma
nacional;

e reveem e renovam o seu sentido de identidade profissional positiva e o capital
profissional,

e adquirem e desenvolvem criticamente os valores, as disposi¢des, as qualidades,
o conhecimento, as habilidades, o planejamento, as praticas e a capacidade para
a resiliéncia didria necessaria para educar todas as criangas, os jovens e colegas
para o melhor deles dentro e fora das escolas através de cada fase de sua vida
profissional;
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e cenvolve-se em aprendizagem e desenvolvimento profissional funcional e
atitudinal (Day, 2017, p.23, tradugéo dos autores).

Portanto, a aprendizagem e o desenvolvimento profissional s3o um processo continuo
que envolve conhecimento, habilidades, atitudes e a identidade profissional. E importante
destacar que a formagdo continua ¢ uma dimensdo do desenvolvimento profissional, pois ela
pode possibilitar ao professor a ampliacdo dos seus conhecimentos ao longo da carreira.
Conforme ¢ notado por Day (2001, p. 233), a “formacdo continua ¢ uma 4area necessaria ¢
potencialmente rica do desenvolvimento profissional continuo dos professores”. Observa-se
que a formacdo continua ¢ necessaria e rica para o desenvolvimento profissional, pois
possibilita ao professor aprender, refletir, evoluir continuamente seja individualmente ou
coletivamente. A formagao “¢ um elemento importante de desenvolvimento profissional, mas
ndo ¢ o unico e talvez ndo seja o decisivo (Imbernon, 2000, p. 44). A formagdo continua ¢
importante para o DPD ao permitir que o professor desenvolva as capacidades intelectuais,
contribuindo para a melhoria do ensino e, consecutivamente, a aprendizagem dos estudantes,
mas ndo € o fator decisivo.

Fiorentini e Crecci (2013) afirmam que os professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente de modos distintos, podendo ser por meio de diferentes praticas sejam
intencionais ou ndo e elas promovem a sua formagdo e a pratica docente. Além disso, na
perspectiva de Rocha e Fiorentini (2006, p. 147), a formacao do professor € o DPD podem ser
entendidos como “um processo continuo, que tem inicio antes de ingressar na licenciatura,
estende-se ao longo de toda sua vida profissional e acontece nos multiplos espacos e momentos
da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais”.

Ponte (2014) também destaca a importancia da formagdo do professor de Matematica
para um ensino de qualidade. Para esse autor, € necessario que o professor tenha uma formagao
adequada e competéncias reconhecidas no campo da didatica, além de ter um bom
relacionamento com os alunos e a capacidade de lidar com problemas do cotidiano. Nessa
perspectiva, para que o professor tenha essas caracteristicas ¢ “necessario dispor de uma
formacgdo adequada e, para isso, € requerido o concurso de diversas areas do saber, desde a
Matematica até a Educagdo em geral, incluindo, naturalmente, a Didatica da Matematica”
(Ponte, 2014, p. 344).

E importante destacar que, para Ponte (2014), os conceitos de DPD e a formagéo sdo
distintos. Enquanto desenvolvimento profissional constitui-se um movimento de “dentro para
fora”, a formagao representa um movimento de “fora para dentro”. Pode-se entender o termo

“dentro para fora” como o professor sendo um sujeito ativo e reflexivo, que constroi seu
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conhecimento por meio das diversas interagdes e experiéncias, enquanto o termo “fora para
dentro” se refere ao movimento externo ao professor, quando ele ¢ visto como um sujeito em
formagdo que recebe conhecimentos produzidos por formadores. Para esse autor, pode-se

afirmar que

a formacao tende a partir da teoria e frequentemente ndo chega a sair da teoria e o
desenvolvimento profissional tende a considerar a teoria e a pratica de forma
integrada. Na perspectiva da formacao o professor surge como objeto, enquanto no
desenvolvimento profissional ele assume o papel de sujeito (Ponte, 2014, p. 346).

Destarte, nessa perspectiva de Ponte (2014), na formagdo, o professor ¢ visto como
objeto, um recipiente que ¢ preenchido, onde sao depositadas teorias, enquanto no DPD o
professor ¢ um sujeito ativo e reflexivo na constru¢ao do seu proprio conhecimento.

Ao comparar a formagdo e o DPD, Ponte (2014) afirma que eles ndo podem se opor, ¢
preciso combina-los, visto que no desenvolvimento profissional envolve processos formais e
informais e, assim, a formagao precisa ser considerada de modo que possa favorecer o DPD.

Com base no que foi apresentado, neste artigo o conceito DPD ¢ entendido como um
processo de aprendizado continuo, intencional e reflexivo no qual o professor visa buscar
competéncias com o intuito de contribuir com o ensino e com a aprendizagem dos estudantes.
Além disso, todas as experiéncias vivenciadas sejam formais ou informais contribuem para
melhoria da pratica docente, o trabalho coletivo e a reflexdo sobre sua pratica.

No percurso formativo do professor ¢ importante que se discuta diferentes tipos de
conhecimento no intuito de contribuir com o seu DPD. Shulman (1987) destaca que o professor
precisa mobilizar diferentes tipos de conhecimento para um ensino mais eficaz. Esse autor,
destaca sete bases de conhecimentos que sdao indispensaveis para a formacao e,
consecutivamente, para a sua atuagao docente. Assim, a formagao continua ¢ fundamental, visto
que “o ensino exige muito mais do que o dominio de contetidos, é necessario que o professor
integre saberes na tomada de decisdes” (Lobo; Santana, 2025, p. 5-6).

As bases de conhecimento propostas por Shulman (1987) sdao: Conhecimento Contetdo,
Conhecimento Pedagogico Geral, Conhecimento Curricular, Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo, Conhecimento dos estudantes e suas caracteristicas, Conhecimento dos contextos
educacionais, Conhecimento dos fins, propositos e valores educacionais e seus fundamentos
filosoficos e historicos. No Quadro 1, encontra-se o entendimento de cada base.

Quadro 1: Bases de conhecimento

BASES DE CONHECIMENTO DESCRICAO
Conhecimento do Contetido Refere-se ao dominio do professor a respeito do contetido a ser
ensinado
Conhecimento Pedagdgico Geral Diz respeito aos principios e as estratégias abrangentes de gestao e
organizagdo da sala de aula que parecem transcender o contetido das
disciplinas
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Conhecimento do Curriculo Diz respeito ao conhecimento dos materiais, programas de ensino e
a organizacdo dos contetidos ao longo da escolarizagdo
Conhecimento Pedagogico do | Diz respeito ao dominio exclusivo dos conteudos e da pedagogia
Conteudo pelos professores, sua forma particular de compreenséo profissional
Conhecimento dos estudantes e suas | Refere-se ao entendimento das diferentes caracteristicas dos
caracteristicas estudantes, ou seja, entender quem sdo seus estudantes
Conhecimento dos contextos | Diz respeito ao funcionamento do grupo ou da sala de aula, a
educacionais governanga ¢ ao financiamento dos ambientes escolares até as
caracteristicas das comunidades e culturas
Conhecimento dos fins, propositos e | Refere-se a finalidade da educag@o, aos valores sociais, filosoficos e
valores educacionais e seus | historicos da pratica docente
fundamentos filosoficos e historicos

Fonte: Shulman (1987 — tradugdo dos autores).

De modo a contribuir com as bases de conhecimento (Shulman,1987), em Ball, Thames
e Phelps (2008), sdao apresentados dominios do conhecimento matematico para o ensino no qual
sdo encontrados dois conjuntos de conhecimentos que o professor de Matematica precisa
adquirir.

O primeiro conjunto € o conhecimento especifico do conteudo que se refere ao conteudo
matematico a ser ensinado. Nesse conjunto, sdo identificados o Conhecimento Comum do
Conteudo, o Conhecimento Especializado do Conteudo e o Conhecimento do Contetido no
Horizonte. O segundo conjunto ¢ o conhecimento pedagogico do conteudo que estéa relacionado
ao modo como o contetido matematico ¢ ensinado, contemplando os estudantes, o curriculo e
as relagdes entre estudante, curriculo e o contetido matematico. Nesse conjunto podem ser
identificados o Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes, o Conhecimento do Contetido e
do Ensino e o Conhecimento do Contetido e do Curriculo. No Quadro 2, ¢ apresentado como

pode ser entendido cada um deles Quadro 2: Tipos de conhecimento matematico para o ensino

TIPOS DESCRICAO
Conhecimento Comum do Contetido Diz respeito ao conhecimento e a habilidade matematica usados
em contextos que ndo sejam apenas de ensino
Conhecimento Especializado do Contetido | Diz respeito ao conhecimento e a habilidade matematica
exclusivos para o ensino
Conhecimento do Conteido no Horizonte | Diz respeito a forma como os conteudos matematicos se
relacionam ao longo dos anos escolares, ou seja, como o curriculo
matematico ¢ estruturado ao longo dos anos escolares
Conhecimento do Conteddo e dos | E o conhecimento que combina o saber sobre os estudantes e o

Estudantes saber sobre a matematica
Conhecimento do Conteudo e do Ensino Combina o conhecimento sobre ensino e o conhecimento sobre
matematica

Conhecimento do Contetido e do Curriculo | Diz respeito a um subdominio do Conhecimento Pedagogico do
Contetdo. Refere-se ao conhecimento das orienta¢des
curriculares e das diretrizes

Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008 — tradugdo dos autores).

Portanto, ndo basta o professor ter apenas o conhecimento do contetido matematico, ¢

preciso que ele tenha outros conhecimentos de modo que possa contribuir com a aprendizagem
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do estudante. Ball, Thames e Phelps (2008) apontam que esses dois conjuntos precisam dialogar
e que essas seis classificagcdes sdo importantes para o ensino e para a aprendizagem.

De modo geral, Shulman (1987) assegura que nao basta saber o conteudo, ¢ preciso
saber como tornd-lo compreensivel para os estudantes. Enquanto isso, Ball, Thames e Phelps
(2008) argumentam que, além de o professor ter o conhecimento matematico é preciso

relaciona-lo com as reais necessidades dos estudantes.

Percurso Metodoldgico

Este estudo ¢ de carater qualitativo (Bogdan; Biklen, 1994), no qual ¢ possivel

considerar cinco caracteristicas, sendo elas:

(1) a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador, o
instrumento principal; (2) é descritiva; (3) os investigadores qualitativos interessam-
se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; (5) o
significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994,
p. 47 - 50).

A escolha se justifica uma vez que: (1) a fonte direta dos dados foi na escola; (2) ¢
descritiva, pois, com o instrumento de coleta de dados, foi possivel investigar a formacgao do
professor e as diferentes fases de implementagdo do NEM; (3) buscou saber como a formacao
que o professor possui pode contribuir para o desenvolvimento de suas atividades em sala de
aula mediante as normatizagdes da BNCC e do DCRB para o ensino médio; (4) os dados
coletados e analisados de forma indutiva e ndo em evidéncias que comprovem resultados sem
estudos; (5) verificou percepcoes dos professores no que se refere a sua formagao para atender
as normatizagdes da BNCC e do DCRB e, como esta, pode contribuir para sua atuacgao.

Para a coleta de dados foi utilizada uma entrevista semiestruturada (Liidke; André,
1986). Para essas autoras, esse tipo de entrevista se desenvolve “a partir de um esquema basico,
porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes” (Liidke; André, 1986, p. 34). Esse procedimento de coleta de dados foi realizado
com seis professores de duas unidades escolares publicas distintas e todos assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP), na Plataforma Brasil ¢ aprovado com o
parecer de numero 6.083.813 e Certificado de Apresentagdo de Apreciagdo Etica (CAAE)
69684523.1.0000.0055.

No Quadro 3, encontra-se a identificacao dos professores. Todos os nomes adotados sdo

ficticios, no intuito de preservar o anonimato.



131

Quadro 3: Perfil dos professores

Professores

Perfil

Lucas

Licenciado em Matematica pela Universidade Estadual de Santa Cruz, 2005. Possui Mestrado
Profissional em Matematica pela Universidade Estadual de Santana Cruz, 2004. Trabalha na
rede publica de ensino estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relagdo ao
tempo em que ensina Matematica, o professor afirmou que tem de 7 a 18 anos. Em 2023, atuou
em turmas do 1°, 2° ¢ 3° anos com a disciplina Matematica

Julia

Licenciada em Matematica e Ciéncias pela Universidade Estadual de Santa Cruz, 2001. Possui
mestrado em Educagdo Matematica pela Universidade Estadual de Santa Cruz. Trabalha na rede
publica de ensino estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relag@o ao tempo
em que ensina Matematica, a professora afirmou que tem de 19 a 30 anos. Além de Matematica,
ensina Mundo do Trabalho ¢ Empreendedorismo e atua em sala de Recurso Multifuncional. Em
2023 atuou em turmas de 1° ano

Carlos

Licenciado em Matematica pela Universidade Estadual de Feira de Santana, 2000. Possui
Mestrado Profissional em Matematica pela Universidade Estadual de Santa Cruz, 2021. Ensina
na Rede Estadual e na Rede Municipal, totalizando 60 horas de trabalho. Com relagdo ao tempo
em que ensina Matematica, o professor afirmou que tem de 19 a 30 anos. Além de Matematica,
ensina Fisica e Ciéncias. Na rede estadual, em 2023, atuou em turmas do 1° e 2° anos

Felipe

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal da Bahia, 2017. Cursando o Mestrado
Profissional em Matematica pela Universidade Estadual de Santa Cruz. Trabalha na rede
publica de ensino estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relagdo ao tempo
em que ensina Matematica, o professor afirmou que tem de 7 a 18 anos. Em 2023, atuou em
turmas do 1°, 2° e 3° anos com a disciplina matematica

Clara

Licenciada em Matematica pela Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, 2017 e
Administragdo pela Universidade Estadual de Santa Cruz, 2012. Possui Pés-Graduagdo em
Docéncia no Ensino Superior e Andlises de Riscos pela UNIME. Trabalha na rede publica de
ensino estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relagdo ao tempo em que
ensina Matematica, a professora afirmou que tem de 7 a 18 anos. Além de Matematica, ensina
Tomando Decisdes a partir dos nimeros. Na rede estadual, em 2023, atuou em turmas do 1° e
2° ano.

Joao

Licenciado em Matematica pela Universidade Catdlica de Salvador, 1991. Possui Mestrado em
Tecnologias Aplicaveis a Bioenergia pela UNIFTC, 2011. Trabalha na rede publica de ensino
estadual. Possui carga horaria de 40 horas semanais. Com relagdo ao tempo em que ensina
Matematica, o professor afirmou que tem de 31 a 40 anos. No ano de 2023, estava atuando
apenas em turmas do 3° ano com a disciplina Matematica.

Fonte: elaborado pelos autores, 2025.

Os participantes trabalhavam em dois colégios estaduais ptblicos distintos, localizados

em uma cidade na regido Sul do estado da Bahia. Os professores Lucas, Julia, Carlos e Felipe

eram profissionais lotadas no Colégio Novo Ensino Médio 2019. Com relagao aos professores

Julia e Jodo, eram profissionais que estavam lotados no Colégio Novo Ensino Médio 2022. A

escolha dos nomes Colégio Novo Ensino Médio 2019 e Colégio Novo Ensino Médio 2022 se

justifica devido ao NEM ter sido implementado nas unidades escolares nos respectivos anos.

O roteiro da entrevista teve como objetivo analisar o entendimento dos professores

referente a0 BNCC, ao DCRB e ao NEM, sua formacao e a sua pratica pedagdgica. No Quadro

4, ¢ apresentado o roteiro da entrevista.

Quadro 4: Roteiro das entrevistas

B1*. Com o processo de implementacao da BNCC para o ensino médio, vocé participou de alguma formagao
referente a essa implementagdo? Se sim, qual institui¢do promoveu a formagdo? O que foi discutido? Se néo,
vocé queria ter participado? Comente

B2. Em sua opinido, sua formagdo da condi¢des de implementacdo em sala de aula das atuais competéncias
especificas propostas pela BNCC para o ensino de matematica no ensino médio? Comente/Como
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B3. De acordo com a BNCC, matematica e suas tecnologias, para cada competéncia especifica no ensino
médio existe um conjunto de habilidades a serem desenvolvidas nessa etapa. Em seu percurso de formagao,
sua formacdo contempla o desenvolvimento dessas habilidades?

B4. Vocé acredita que a proposta normatizada pela BNCC para a aprendizagem do estudante € possivel ser
desenvolvida por vocé atuar como professor de matematica? Justifique.

D1. Com a implementagdo do DCRB para o ensino médio, vocé participou de alguma formagao referente a
este documento? Se sim, qual instituicdo promoveu a formac¢ao? Se ndo, vocé tem interesse em participar de
alguma formagdo?

D2. Em sua opinido, a formagao te da condigdes de ministrar aulas para a(s) disciplina(s) desse(s) itinerario(s)
formativo(s)? Justifique sua resposta

D3. Em quais itinerarios formativos vocé estd ministrando aulas? A escolha desses itinerarios formativos foi
sua, da escola, do estudante ou da rede de ensino? Comente sobre a escolha e os itinerarios formativos.

D4. Qual(is) é(sao) o(os) Componente(s) Curricular(es) Eletivo(s) que vocé estd ministrando aulas? A escolha
desse(s) Componente(s) Eletivo(s) foi sua, da escola, do estudante ou da rede de ensino? Comente.

EMI1. Em sua opinido quais sdo as vantagens ¢ desvantagens com a implementac¢do do Novo Ensino Médio?
EM2. Em sua opinifo, sua atual formagdo possibilita o desenvolvimento da nova proposta para o ensino
médio? Justifique

EM3. O que vocé tem feito (ou faria) para ministrar aulas no(s) componente(s) eletivo(s) de sua
responsabilidade?

EM4. Vocé elaborou o planejamento anual do(s) componente(s) curricular(es)? Como vocé o estruturou? E
possivel vocé compartilhar seu planejamento?

* As questdes iniciadas com as letras B, D e EM significam, respectivamente, as questdes relacionadas a Base Nacional Comum
Curricular, a0 Documento Curriculo Referencial da Bahia e ao Novo Ensino Médio.

Fonte: construgdo dos autores, 2025.

As entrevistas foram realizadas nas unidades de ensino de cada professor, de modo
individual, em um ambiente silencioso, com dia e horario agendado, nos dias 19 e 20 de julho
de 2023. Cada entrevista durou em média 32 minutos e foram gravadas em audio utilizando um
aparelho celular.

Depois do término, elas foram transcritas utilizando um software on-line (word.new) e
para a confiabilidade dos dados foi realizada a conferéncia ouvindo cada audio.

Para a analise de dados das entrevistas foi adotada a Andlise Textual Discursiva — ATD
(Moraes; Galiazzi, 2011), a qual “corresponde a uma metodologia de andlise de dados e
informacodes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os
fenomenos e discursos” (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 7). De acordo com Moraes e Galiazzi
(2011), nesse tipo de andlise, sdo necessarias quatro etapas, sendo elas: 7) desconstru¢do dos
textos, unitarizagdo; ii) estabelecimentos de relacdes, categorizacdo; iii) construgdo dos
metatextos; iv) comunicagao.

Para a etapa de unitarizagdo, as respostas foram transcritas e analisadas separadamente
por questdes, observando as respostas dos professores. Por exemplo, na resposta da professora
Julia: “alguns professores aqui da minha area que ¢ Matematica e Sociologia, junto com alguns
professores da area de Ciéncias da Natureza, nds comecamos a estudar e fazer a formagao por
nos” (Julia, 2023). Depois da transcrigdo, foi realizada a desconstrugdo dos textos, as ideias
foram obtidas nas desmontagens dos textos, no trecho citado da professora Julia a unidade de

sentido foi: “os professores de Matematica, Sociologia e Ciéncias Naturais se juntaram para
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estudar.” Em seguida, foram feitas as categorias que emergiram dos dados. No exemplo da

professora Julia, o exemplo a categoria ¢ Estimulo.

Resultados e discussoes

Ao questionar os professores a respeito da questio Bl (Com o processo de
implementa¢do da BNCC para o ensino médio, vocé participou de alguma formacao referente
a essa implementacao? Se sim, qual instituicdo promoveu a formac¢ao? O que foi discutido? Se
ndo, vocé queria ter participado? Comente). Foi identificado que eles ndo tiveram formacdes.
Ao solicitar que eles comentassem a respeito, informaram que tinham interesse em participar
principalmente a respeito da implementagdo da BNCC. No Quadro 5, sdo apresentadas as
unitarizagdes e as categorias referentes a questao B1.

Quadro 5 - Unitarizagdes e categorias referentes a questdo Bl

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- Os professores, a coordenagdo pedagogica e direcdo se reuniram para produzir
as primeiras disciplinas e os primeiros itinerarios
- Os professores de Matematica, Sociologia e Ciéncias Naturais se juntaram para Estimulo
estudar
- Os professores de Matematica se juntaram para estudar sobre a BNCC
- A gente estava procurando novas metodologias de ensino, entdo, utilizamos a
Metodologia Ativa e a Resolucdo de Problemas

- A necessidade de formagdes ¢é crucial

- Necessidade de compreender as diretrizes, os documentos e sua pratica Necessidade de

- Minha formagao em matematica ndo contribui para atuar em outras areas formacdes

- Gostaria de participar de formagodes, porém nas mais objetivas

- A SEC compartilhou um modelo de curriculo com as escolas Curriculo prescrito

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

As categorias que emergiram foram: Estimulo, Necessidade de formagoes e Curriculo
prescrito. As questdes relacionadas a categoria Estimulo foram explicadas pelos professores ao
relatarem que nao participaram de nenhuma formagao no periodo de implementacao da BNCC.
No relato dos professores, foi possivel observar elementos que caracterizam o crescimento
profissional (Day, 2001) ao afirmarem que no periodo de implementacdo da Base eles

decidiram estudar,

[...] na parte, quando a BNCC chegou, assim: vou implementar, tal época. N6s ndo participamos de
nada. Nem a SEC tinha nada de documento pronto, inclusive nds do colégio nos reunimos como
uma escola-piloto para produzir as primeiras disciplinas. Os primeiros itinerarios formativos. [...]
Os professores, a coordenagdo e a diregdo, fizeram reunides, na época, para entender o que que seria
isso, para pegar algumas leituras de coisas que tinhamos prontas. No6s montamos um itinerario
informativo que era para ser implementado no ano seguinte (Lucas, 2023).

O professor Lucas relata que professores, coordenagao pedagogica e direcdo, enquanto
escola-piloto, se reuniram para estudar coletivamente a respeito da BNCC e produzir os
primeiros itinerarios formativos, uma vez que a Secretaria de Educacdo do estado da Bahia nao

tinha documentos que pudessem orientd-los no desenvolvimento da sua pratica docente. O
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DCRB (Bahia, 2022) afirma que as unidades escolares podem elaborar disciplinas eletivas
desde que sigam alguns critérios e que sejam avaliadas pela SEC. Nesse sentido, as unidades
de ensino “devem anunciar, de forma objetiva e criativa, o que sera aprofundado no
desenvolvimento do Componente, langando mao sempre do bom senso, evitando
nomenclaturas de cunho discriminatdrio, preconceituoso e que desrespeitem os direitos
humanos” (Bahia, 2022, p. 246). O relato do professor Lucas indica elementos que configuram
o que Day (2017) considera como aprendizagem e desenvolvimento profissional.

A professora Julia afirma que no periodo da consulta publica e com versdo final da

BNCC disponibilizada, eles fizeram

um estudo aqui [na unidade escolar] da BNCC, n6s no nosso grupo durante as ACs. A gente discutiu
a BNCC da consulta publica e depois da consulta ptblica, quando ela foi publicada, nos estudamos
a BNCC. Trouxemos até professores que estavam mais envolvidos e mais engajados com o processo
da BNCC para trabalhar conosco aqui na escola de formagdes (Julia, 2023 — grifo dos autores).

Destarte, a professora Julia destaca que os professores enquanto grupo decidiram
estudar a BNCC desde o periodo da consulta publica. Os momentos de estudo foram realizados
durante as Atividades Complementares (AC) e contaram com a participacao de professores que
estavam envolvidos e engajados com a BNCC.

Os relatos do professor Lucas e da professora Julia trazem indicios do DPD conforme ¢
apontado por Day (2001). Para esse autor, o crescimento profissional ocorre de forma individual
e nas relagdes de partilhas de experiéncia com o grupo e que “contribuem, através destes, para
a qualidade da educacdo na sala de aula (Day, 2001, p. 20). Nesse sentido, o professor ndo se
desenvolve sozinho, seu “desenvolvimento profissional caracteriza-se por uma participagao
ativa na construgdo do seu proprio aprendizado” (Santana; Nascimento; Couto, 2021, p. 87).
De modo geral, a constru¢ao do seu aprendizado ocorre de modo individual ou coletivo, “de
forma colaborativa, na instituicdo em que trabalha ou em outras, ao longo de sua carreira, mas
fazendo com que o docente acompanhe as mudancgas, reflita, reveja e renove seus
conhecimentos na perspectiva de desenvolver boas praticas de ensino” (Santana; Nascimento;
Couto, 2021, p. 87).

No que se refere a categoria Necessidade de formagoes, foi destacado pelos professores
que queriam ter participado de formacdes, “com certeza, € crucial. Até para entender o que vai
vir pela frente, né?” (Lucas, 2023). Pode-se inferir no relato do professor Lucas a indicagao da
formagdo como fator crucial para o desenvolvimento das suas agdes pedagogicas. Santana,
Ponte e Serrazina (2020, p. 90) destacam que para ocorrer um ensino de qualidade da
matematica “é preciso investir na forma¢do adequada dos professores” no qual podera

contribuir no dominio dos contetidos, designa por “Conhecimento Pedagdgico do Contetido”
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(Shulman, 1987), e o “Conhecimento Especializado do Conteudo” (Ball, Thames e Phelps
(2008).
Ademais, no que se refere a Necessidade de formagoes, a professora Clara destaca sua

dificuldade em trabalhar com outras disciplinas nao ligadas a matematica.

E como eu te falei, vem uma disciplina para mim e eu ndo sei nem por onde comegar. Vocé ¢ formado
em matematica. Eu sou formada em matematica. Eu ndo sou formada em Robética. Entdo, quando
veio a ementa, por exemplo, estou falando, Pensamento Computacional, porque para mim foi
extremamente desafiador. O qué que eu vou fazer? Eu ndo tenho, vocé sabe que na faculdade a gente
tem algumas disciplinas que tem por alto algumas situagdes, mas eu ndo sou formada, eu ndo tenho
especializag@o, eu ndo tenho formacao para aquilo. Entdo, eu acho que pelo menos o minimo que
poderia ser feito era dar uma formagao (Clara, 2023).

Em seu relato, a professora Clara argumenta sobre sua dificuldade em trabalhar com
outras disciplinas que ndo tém uma formacdo. Ao trabalhar com a disciplina Pensamento
Computacional, a professora assegura que foi extremamente desafiador e ressalta que em seu
percurso formativo algumas disciplinas apresentam algumas situagdes que ela ndo tem
formacdo para atender. A professora finaliza sua fala indicando que o minimo era ter
disponibilizado formagdes para que ocorresse a implementagdo da BNCC. O que corrobora
com Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017, p. 1103) ao defenderem que a formagao docente deve
ser “um elemento fundamental na qualidade educativa” e que proporcione saberes ao professor
“além de meras formulagdes ou dos procedimentos relacionados aos conceitos e nogdes das
areas especificas de conhecimento” (Oliveira; Fiorentini, 2018, p. 4) que ¢ o caso das
normatizagdes da BNCC.

No que diz respeito a categoria Curriculo prescrito, foi identificado nos relatos dos
professores que a SEC do estado da Bahia compartilhou com as unidades escolares um modelo
de curriculo pronto para ser implementado, “[...] do nada a SEC pegou de algum lugar um
modelo e tudo que nds fizemos o ano inteiro, trabalhando para o ano seguinte ser implementado,
ela jogou no ralo e usou um modelo ja pronto deles mesmos. Pelo menos ficou para a gente
aprender” (Lucas, 2023). Com base nos relatos pode-se inferir que existe uma contradi¢ao entre
o DCRB e a atitude da SEC, visto que o DCRB indica a possibilidade da elaboragdo de
disciplinas pelos professores para serem implementadas na escola.

Observa-se na fala do professor Lucas indicativo do curriculo prescrito, o qual pode ser
entendido como um modelo legitimado pelo poder publico (Sacristan, 2000). No que se refere
as politicas curriculares, Sacristan (2000, p. 109), indica que € a “decisdo ou o condicionamento
dos contetidos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisdo

politica e administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular”.
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Com relacdo a questdio B2 (Em sua opinido, sua formacdo d& condi¢des de
implementagao em sala de aula das atuais competéncias especificas propostas pela BNCC para
o ensino de matematica no ensino médio? Comente/Como), em suas respostas os professores
afirmaram que nao possuem formacao para trabalhar com as atuais competéncias especificas
propostas pela BNCC. O Quadro 6 apresenta a unitarizagdo e as categorias que surgiram a partir
dos comentarios.

Quadro 6 - UnitarizacOes e categorias referentes a questao B2

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- A formagdo inicial ndo contempla, mas permite ao professor buscar outras
formagdes
- Embora seja matematica, o professor precisa fazer de formas distintas, € preciso
outras formagdes para adquirir outras competéncias
- A busca pela criatividade e formagdes na area da educagéo inclusiva contribui
para entender o ser humano e diferentes estratégias de ensino Necessidade de formagao
- Para trabalhar de forma diferenciada ¢ preciso fazer cursos e utilizar metodologias continuada
diversas em sala de aula
- Busca por outros artificios de ensino
- A formacdo ndo contempla a proposta da BNCC
- Necessidade de formacgdes para todas as areas do conhecimento
- A experiéncia profissional e a realiza¢do de cursos podem contribuir
- A formag@o inicial ndo prepara o professor para desenvolver sua pratica, fica
apenas na teoria

- A pratica pedagogica do professor antes da implementacdo da BNCC era Formagao inicial ndo
totalmente diferente contempla

- A formacdo académica ndo contempla

- Muita experimentacdo na pratica mesmo, de ir a sala de aula e experimentar. Aprendendo na vivéncia

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

Conforme o Quadro 6, as trés categorias que emergiram, foram: Necessidade de
formagado continuada, Formagado inicial ndo contempla e Aprendendo na vivéncia.

As questdes relacionadas a categoria Necessidade de formagdo continuada foram
explicadas pelos professores ao relatarem que, embora sejam formados em Matematica, com a
implementag¢do da BNCC, eles precisam de formacdes para adquirirem competéncias que sejam

possiveis de relacionar a matematica com outras tematicas.

A gente tem que fazer de forma diferente, embora seja matematica. Entdo, disciplina chamada aqui
“Matematica e a musica”. Se eu ndo entendo de musica, como ensinar a Matematica na musica?
Entdo, precisa de outras competéncias que eu ndo tenho. Eu tenho que correr atrds para poder
adquirir” (Lucas, 2023).

O professor Lucas destaca a necessidade de formagdes continuadas que deem condigdes
aos professores adquirirem conhecimentos para trabalhar a matematica com outras areas. Em
seu relato, o professor afirma que ndo possui competéncias de modo que possa relacionar sua
pratica docente com areas distintas da matematica. A afirmacdo do professor Lucas indica a
necessidade de formacao docente que possibilite ao professor fazer conexdes com outras areas
do conhecimento (Fiorentini; Oliveira, 2013). Nesse sentido, a formag¢ao continuada pode trazer

contribuicdes importantes para a aprendizagem do professor (Fiorentini; Crecci, 2017) e
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consequentemente para o dominio das bases de conhecimento do contetdo (Shulman, 1987) e
do dominio do conhecimento matematico (Ball; Thames; Phelps, 2008).

Ademais, a Necessidade de formagdo continuada ¢ também observada ao passo que os
professores evidenciaram a busca pela criatividade e pelas formacdes na area da educagdo
inclusiva, no intuito de contribuir para entender o ser humano e as diferentes estratégias de

ensino.

Logo depois, por curiosidade, eu fui estudar outros setores, outros aspectos do conhecimento que
ndo da Matematica. E indo por esse caminho, eu fiz alguns cursos livres na perspectiva da pedagogia
mesmo. [...], Mas sempre fiz muitas leituras, leituras diversas. Busquei outras formagdes, outras
especializagdes dentro da Matematica e fora da Matematica. E, hoje eu fago psicanalise, justamente
para poder entender esse humano. Entdo, porque vocé trabalhar com habilidade e competéncia
necessariamente atravessa o humano com todas as suas questdes. Além disso, existe o aspecto da
educagdo especial inclusiva, que por conta de estar na sala multifuncional, nao tem como vocé estar
nesse setor, nessa regido da escola e vocé ndo fazer cursos. Entdo, por conta disso tudo, dessa
estrutura toda, dessa necessidade toda e da minha busca da criatividade, eu acabo desenvolvendo
estratégias diferenciadas do que seria 0 comum. N&o natural, mas o comum de uma sala de aula
regular para trabalhar com o meu aluno (Julia, 2023).

O relato da professora Julia indica que, ao se trabalhar com a diversidade de estratégias
e os recursos possibilita atender as especificidades dos estudantes. Com isso, promove 0 acesso
ao contetido e a aprendizagem (Gutiérrez, 2012; Santana; Castro, 2022). Além do mais, as
afirmativas da professora indicam um movimento de “dentro para fora” pela busca do
conhecimento (Ponte, 2014), o que indica indicios do Desenvolvimento Profissional Docente.

No que diz respeito a categoria Formagdo inicial ndo contempla, foi identificado na fala

dos professores ao informar que a formagao inicial ndo prepara o professor.

Eu sinto assim: eu acho que até no periodo meio que... ndo sei se é agora, eu acho que esta tendo
uma mudancga. Nesse sentido, porque vocé entra na universidade publica e diz assim: Matematica,
vocé vai para a Matematica. Chega 14, muitas vezes ndo orienta vocé de como vai ser sua pratica,
preparar voc€ para sua pratica. Vocé fica numas teorias, mas na pratica eu acho que nao vai muito.
Mas, eu acho que tem mudado (Felipe, 2023).

O professor Felipe assegura que a falta de pratica na formag¢do inicial ¢ um fator
preocupante para o desenvolvimento da pratica docente uma vez que fica apenas na teoria.
Costa, Castro e Gomes (2018) indicam que a formagao do professor deve ser articulada por
meio da teoria e da pratica de modo que uma nao sobressai em virtude da outra. Esses autores
também defendem que a teoria e a pratica ndo podem ser entendidas como pontos distintos, mas
para a formacgao acontecer ¢ preciso integra-las.

As questoes relacionadas a categoria Aprendendo na vivéncia foram destacadas pelos
professores ao relatarem que suas acdes em sala de aula foram por meio de experimentagoes.
“Foi muito assim, muita experimenta¢do, muita busca [...] Entdo assim, foi muita pratica
mesmo, sabe? De ir a sala de aula e experimentar” (Felipe, 2023). Segundo Tardif (2014, p.

39), quando o professor busca no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissao
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desenvolver praticas docentes por meios de experimentagdes, ele adquire um saber especifico
que sdo os saberes experenciais, os quais “brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser”.

No que se refere a questdao B3 (De acordo com a BNCC, Matemaética e suas tecnologias,
para cada competéncia especifica no ensino médio existe um conjunto de habilidades a serem
desenvolvidas nessa etapa. Em seu percurso de formagdo, sua formagao contempla o
desenvolvimento dessas habilidades?), os professores responderam que em seu percurso a
formacao ndo contempla o desenvolvimento das habilidades. No Quadro 7 sdo apresentadas as
unitarizagdes e categorias estabelecidas a partir dos comentarios dos participantes.

Quadro 7 - Unitarizagdes e categorias referentes a questdo B3

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- As avaliagdes externas ¢ internas trabalham com competéncia, habilidades e os
descritores, e os professores sempre negligenciaram
- Hoje em dia esta mais exigente a utilizacdo de competéncias e habilidades, pois | Existiam orientagdes nos
ficaram mais evidentes documentos antes da
- O professor ndo precisou se adaptar a nova linguagem, pois os PCNs foram os BNCC
primeiros a apresentarem essa estrutura ¢ a BNCC foi apenas para finalizar
- O percurso profissional contribuiu para aprender os conteudos e poder atuar
- Com a implementag@o da BNCC o professor foi modelado para trabalhar com as
competéncias e habilidades
- A dindmica em que a gente estd ¢ outra, ndo da para ter esse tipo de

comportamento
- A obrigatoriedade de trabalhar com competéncias e habilidades estd sendo muito Formacao ao longo da
dificil, mas estou buscando o caminho profissdo

- A demanda esta sendo tdo grande que eu ndo percebi que tenho um estudante que
ndo sabe ler, mas que bom que descobri, pois, agora, vou buscar agdo para integra-
lo
- Como eu fiz um ensino médio excelente, ele me deu base para o ensino superior
e para essas habilidades que a gente precisa
- Formagdo em Processos de dados e a experiéncia profissional na graduacao e na
pos-graduacdo contribuiram para a minha atuagdo em sala de aula

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

As categorias que emergiram foram: Existiam orientagoes nos documentos antes da
BNCC e Formagdo ao longo da profissdo. As questdes relacionadas a categoria Existiam
orientag¢oes nos documentos antes da BNCC foram explicadas pelos professores ao afirmarem
que as avaliacdes externas e internas sempre abordaram competéncias, habilidades e

descritores!”,

Inclusive as avaliagdes externas e internas trabalham com competéncia, habilidades e os descritores.
Entao, nods professores, negligenciamos durante muito tempo isso. O que é uma competéncia? O que
que ¢ habilitar? Quais sdo os descritores que sdo cobrados? Mas, sempre existiram (Lucas, 2023).

17 Segundo Brasil (2021, p. 11) descritores sdo “as unidades que especificam o que os itens das provas devem
medir. Eles traduzem uma associagdo entre os contetudos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos
alunos”.
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O professor Lucas destaca que as competéncias e habilidades sempre existiram e os
professores negligenciaram isso por muito tempo. O professor complementa sua fala afirmando
que: “ficou mais forte agora na BNCC, parece que ¢ coisa nova, embora nao seja [...] hoje esta
mais forte essa exigéncia e essas habilidades e competéncias ficaram mais evidentes” (Lucas,
2023). De modo a possibilitar o entendimento do professor a respeito das competéncias e
habilidades para gerais e especificas para a Matematica, Santana (2021) indica que para
desenvolvé-las em sala de aula o professor precisa adotar metodologias que promovam a
aprendizagem em matematica.

No que diz respeito a categoria Formacgdo ao longo da profissdo os professores

destacaram que o percurso profissional contribuiu para aprender os contetdos e a atuagao,

Ao sair da graduag@o, eu tive que aprender quase no alto didatismo, toda a parte referente a analise
combinatdria, uma grande parte referente a algebra linear e uma parte consideravel referente a
geometria analitica ¢ geometria diferencial. Ent3o, eu busquei a pos-graduacdo. Agora, na minha
trajetoria de formagdo continuada como professora, eu estava mais livre, era dona de mim, vamos
dizer assim, ndo tinha necessidade de uma preocupagdo efetiva com nota para poder passar na
disciplina. Toda a demanda da graduagéo, ai sim, eu fui buscar e consegui. Consigo! Eu ndo parei
ainda. Me ajustar a realidade custa (Julia, 2023).

A professora Julia indica que em seu percurso profissional precisou buscar por novos
conhecimentos para sua atuacao, sejam esses por meio de cursos e estudo individual, visto que
a formagdo inicial ndo contribuiu para seu aprendizado em conceitos matematicos. Nesse
sentido, conforme Ponte (2014, p. 346), a busca por cursos e oportunidades de formacao sdo
indicativos para o Desenvolvimento Profissional Docente, porém ndo devem ser considerados
como o fator principal, pois ¢ o professor “[...] o principal protagonista do seu processo de
crescimento”. Nesse sentido, observa-se a professora Julia como um profissional que assume
um papel de sujeito ativo e reflexivo (Ponte, 2014) e que se desenvolve por meio de experiéncias
espontaneas (Day, 2001; Fiorentini, Crecci, 2013).

Ademais, a Formag¢do ao longo da profissdo também foi observada na fala dos
professores ao indicar que a dindmica da sala de aula depois da implementagdo da BNCC ¢

outra e ndo pode ter o mesmo tipo de comportamento antes da BNCC.

[...] a gente foi uma escola-piloto. Mas, é uma coisa que meio que estou aprendendo a estar fazendo.
Aquela coisa de vocé estar andando com o carro e ter que trocar o pneu com o carro em movimento.
Porque eu vejo uma mudanga que também estdo fazendo na minha pratica. Em meio que na minha
sala de aula eu estava reproduzindo como eu aprendi, como foi o meu periodo de formacgao. O
professor vinha, dava determinados conceitos, varios exercicios sobre aquilo. Eu acho que a
dindmica que a gente estd hoje ¢ uma outra. Ndo da para vocé ter esse tipo de comportamento
(Felipe, 2023 — grifo dos autores).

O relato do professor Felipe indica uma mudanga em sua pratica docente e a necessidade
de uma pratica que supere o paradigma do exercicio (Skovsmose, 2000). O professor também

destaca que em sua sala de aula estava reproduzindo o que aprendeu no periodo de formagao.
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Esse modelo de reproducdo ¢ adquirido no periodo de formacdo e pode tornar o professor
inconsciente das suas agdes e repetir as praticas pedagogicas vivenciadas, se torna um mero
executor (Tardif, Raymond, 2000; Tardif, 2014).

No que se refere a questdo B4 (Vocé acredita que a proposta normatizada pela BNCC
para a aprendizagem do estudante ¢ possivel ser desenvolvida para vocé atuar como professor
de matematica? Justifique), os professores responderam que nio € possivel. Ao analisar as
justificativas, foram estabelecidas as seguintes unitarizagoes e categorias (Quadro 8).

Quadro 8 - Unitarizagdes e categorias referentes a questdo B4

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- O professor precisa estudar, ele precisa fazer formagdes complementares
- Pensando na formacéo de professores, é possivel, a depender da sala de aula e da
realidade do estudante. Precisa de formagao
- E preciso compreender mais o processo, é preciso de ajustes. Mas é possivel, com complementar
mais orientagdes
- E possivel ser desenvolvida, mas os professores precisam de orientagio
- E preciso de mais orientagio, pois a nossa prética é distante
- Depois da implementagdo da BNCC e da pandemia, os estudantes que chegam no
1° ano ndo foram alfabetizados, logo ndo € possivel langar mao de habilidades e

competéncias

- E uma queixa diaria dos estudantes, pois eles estdao tendo dificuldade Falta de conhecimento
- As habilidades que a gente gostaria de formar no estudante ndo é possivel devido dos estudantes

ao tempo

- Vejo as principais dificuldades do ensino fundamental, tento contempla-las
fazendo, tipo, uma revisao
- Os estudantes chegam no ensino médio sem saber as quatro operagdes, nao ¢ pelo
professor, os estudantes precisam ter uma base

Fonte: doados da pesquisa, 2025.

Conforme o Quadro 8, foram estabelecidas duas categorias: Precisa de formagdo
complementar e Falta de conhecimento dos estudantes.
As questdes relacionadas a categoria Precisa de formagdo complementar foram

explicadas pelos professores ao relatarem que precisam fazer formacdes complementares.

O professor tem que fazer alguma formagdo complementar. S6 com o conhecimento que ele tem,
ele ndo vai conseguir. Porque sdo muitas mudancas, sdo muitas coisinhas amarradas & matematica
da qual ndés ndo estdvamos habituados. [...] eu tenho que estudar, tenho que buscar alguma
complementag@o, uma pds. Nos estudos, nos ACs, para me ajudar a entender melhor esse universo
de como implementar essa Matematica (Lucas, 2023 — grifo nosso).

O professor Lucas aborda a necessidade de o professor buscar novos conhecimentos por
meio de formagdes complementares, visto que sdo muitas mudangas com a implementagdo da
BNCC e os professores ndo estavam preparados. Além disso, ele destaca a utilizagdo dos
momentos das Atividades Complementares (ACs) para o estudo, com o intuito de buscar
ferramentas para sua pratica docente. Complementando a fala do professor Lucas, a professora
Julia também destaca a formacao de professores como uma possibilidade, “Agora, se vocé
pensar no local sala de aula, na realidade do aluno, daquela sala de aula que vocé estd, eu acho

possivel, na perspectiva da formagdo de professores” (Julia, 2023). Tais relatos corroboram as
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ideias de Silva e Santos (2020), Borges et al. (2024) e Matos e Aquino (2025), ao indicarem
que a formacao de professores ¢ um caminho para eles adquirirem conhecimentos para sua
pratica pedagogica de modo que eles possam atender as demandas da BNCC.

No que diz respeito a categoria Falta de conhecimento dos estudantes, foi destacado
pelos professores que depois da implementacdo da BNCC e da pandemia, os estudantes chegam

no ensino médio sem estarem alfabetizados,

[...] a gente tem uma demanda muito diferente hoje, do que a gente tinha antes da BNCC e antes de
todo o processo da Pandemia. Hoje a gente tem alunos e especificamente falando dos alunos do
primeiro ano, porque € onde eu atuo, mais diretamente, a gente tem alunos que vém do ensino
fundamental, que ndo foram alfabetizados. Entdo, como que vocé vai langar mao de habilidade ¢
competéncia proposta na BNCC se esse aluno ndo tem o minimo necessario para mergulhar nessas
habilidades e competéncias (Julia, 2023).

A professora Julia afirma que os estudantes, ao chegarem no ensino médio, ndo foram
alfabetizados no ensino fundamental e com isso ndo conseguem trabalhar as competéncias e
habilidades recomendadas pela BNCC para esse nivel de escolaridade. Na fala da professora
pode-se destacar o analfabetismo funcional como um dos principais problemas de ela nao
conseguir trabalhar as competéncias e habilidades matematicas. No que se refere ao
analfabetismo, Silva et al. (2020, p. 5), aponta que a pandemia causada pela Covid-19 “agravou
drasticamente este cendrio, interrompendo trajetdrias e provocando uma regressao cognitiva
inédita, com o indice entre jovens subindo de 14% para 16% entre 2018 e 2024”. Para que esses
indices ndo piorem ¢é necessario o avango nas “politicas publicas consistentes e articuladas para
promover o acesso equitativo ao conhecimento e a plena participacdo cidada” (Silva et al. 2020,
p. 7).

Com relagdo a questao D1 (Com a implementacao do DCRB para o ensino médio, vocé
participou de alguma formagao referente a esse documento? Se sim, qual institui¢do promoveu
a formag¢do? Se ndo, vocé tem interesse em participar de alguma formagao?). Os professores
responderam que ndo participaram de nenhuma formagao e que tinham interesse em participar.
Ao justificarem suas respostas, conforme o Quadro 9, foram estabelecidas as seguintes
unitarizagdes e categorias.

Quadro 9 - Unitarizagdes e categorias referentes a questdo D1
| UNITARIZACAO | CATEGORIAS
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- Primeiro ocorreu a implementacao da BNCC e do DCRB, para depois ter
formacao interna.

- Curso de capacitacao da SEC “DCRB Bahia”.

- O extraordinario do DCRB ¢ possibilitar o acesso as culturas ¢ ndo a

cultura.

- O estado esta fazendo agora uma formagao. Oferta de formagéo depois da
- Tem um curso que esta sendo ofertado pelo estado tratando sobre o DCRB. implementagdo

- Vai ter um momento nesse curso que vocé€ precisara conversar com seus

pares.

- Atualmente colocaram um curso para a gente fazer, para futuras
gratificagdes, mas ndo contempla a area.
- O professor esta fazendo a formagdo que o estado esta ofertando.
- O estado esta oferecendo formagdo, mas o professor ndo participa, ndo
participa integralmente ou desiste.
- A coordenagdo pedagogica compartilhou o documento e os professores
comegaram a estudar.
- Nos fizemos algumas formagodes nos sabados sobre a BNCC e o DCRB,
faziamos discussdes, pois nossa diretora nos incentivava.
- Tivemos formagdes aqui na escola. Estudo coletivo
- Eu no estou fazendo pensando apenas na questdo de avango, mas antes
de tudo a titulo de conhecimento.
- A coordenacdo pediu para a gente aproveitar o momento de AC e discutir
as atividades que constam no material, dizem que é muito bom.

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

As categorias que emergiram, foram: Oferta de formag¢do apos a implementagdo e
Estudo coletivo.

Com relacdo a categoria Oferta de formagdo depois da implementagdo, foi destacado
pelos professores que primeiro ocorreu a implementacao da BNCC e do DCRB, “No inicio, ndo
teve nenhum tipo de formagdo, nao teve nada. Mas depois, sim. A SEC comegou a oferecer
formacgdo para o professor. Primeiro, houve a implementacio da BNCC e do DCRB. [...]
Inclusive, agora, atualmente estava oferecendo um curso” (Lucas, 2023). Os professores
destacaram que so tiveram formagdes depois da implementacao dos documentos. No que se
refere a formagao continua, ¢ importante destacar que ela deve ser um fator importante para a
atuacdo docente e consequentemente para o Desenvolvimento Profissional (Ponte, 2014), além
de preparar os professores no que se refere a mobilizar diferentes saberes (Tardif, 2014) e ser
um professor mais reflexivo em diferentes contextos (Imbernon, 2000).

Ademais, a Oferta de formagdo depois da implementagdo também foi destacada pelos

professores ao relatarem que a SEB estava ofertando um curso de capacitacao.

[...] eu comecei, mas eu ndo terminei. Agora o estado, ele estd fazendo uma formagdo. As
gratificagdes estdo sendo todas em cima desse DCRB. Agora, o que acontece com muitos
professores? Eles desistiram por conta que seria um curso que ndo teria valor intrinseco para a gente.
Al so ficaram os professores que ainda tinham como ganhar um percentual no salario. Mas esta
tendo esse curso agora (Carlos, 2023).

O professor Carlos destaca que iniciou o curso, porém nao terminou. Além disso, relata
que a SEC do estado da Bahia estava ofertando uma formagao para os professores referente ao

DCRB e aqueles professores que cursaram terdo gratificagdes. O professor complementa
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indicando que muitos docentes desistiram por ndo terem direito a devida gratificagdo, ficando
apenas os professores que teriam direito. Vale destacar que os demais professores participantes
da pesquisa indicaram estarem matriculados no curso com excecao do professor Jodo. Além de
ndo participar do processo formativo, o professor Jodo afirma nio conhecer o DCRB, “E, eu
nao conheco o documento, ndo sei” (Joao, 2023).

Os professores também afirmaram que mesmo o estado estando oferecendo a formacao,
existem professores que nao participam, outros nao participam integralmente e outros que
desistem. No estado da Bahia, professores e coordenadores pedagogicos que integram o quadro
do magistério publico t€m direito a Gratificacdo de Estimulo ao Aperfeigoamento Profissional
e a Melhoria do Ensino desde que estejam de acordo com o Decreto n® 8579 de 04 de julho de
2003 e do Decreto n® 22.047 de 17 de maio de 2023. Conforme Day (2001) e Imberndn (2009)
a valorizacao salarial por meio das politicas publicas ¢ um indicativo para o desenvolvimento
profissional, porém ¢ preciso que exista um “movimento de ‘dentro para fora’, do professor em
formagao” (Ponte, 2014, p. 346) para seu crescimento profissional.

Os professores também afirmarem que o curso possui 360 horas de carga horaria e ¢
composto em cinco modulos. “O nome ¢ esse mesmo DCRB Bahia. Sdo cinco ciclos. A
formag¢do completinha sobre ele” (Lucas, 2023). Com relagdo ao contetdo, discuto na
formagao,

Eu estou no Ciclo 1. No Ciclo 1 vocé vai entender quem ¢ seu aluno, de onde ele vem. Ele fala muito
da pessoa, do género. Esta indo devagarzinho, nesse ritmo. Mas na frente ndo sei como vai estar.
Mas, no Ciclo 1 ¢ esse entendimento de quem ¢ o sujeito. Fala o que ¢ interdisciplinaridade, como
¢ que ela ocorre. Fala de alguns, varios estudiosos, Saviani, Demerval, de varios estudiosos. Sobre
a raga, sobre etnia. Mas eu acho que vai chegar 14 ainda na parte especifica do DCRB ¢ da BNCC.
De destrinchar ndo estd ainda. Estd mais de entendimento. Quem ¢ seu territorio? Quem ¢ seu
publico? Quem ¢ esse jovem? Conhecer esse camarada, quem ele ¢? Onde ele vive? Quais situagdes
¢ se eles passam dificuldades? Se é gay. Se ¢ um heterossexual. Esta nesse universo ainda de
entendimento da pessoa (Lucas, 2023).

E todo esse aporte, esse olhar para o sujeito. O cuidado com esse sujeito. Como os conceitos, o
conhecimento historicamente construido, ampliando. Vocé ndo nega o conhecimento eurocéntrico.
Mas vocé amplia o conhecimento para as outras regides e outras perspectivas, bem o que Boaventura
coloca na ecologia dos saberes. Eu ndo preciso negar uma cultura e um conhecimento para dizer que
a outra ¢ importante. Entdo, esse documento traz isso muito forte. Isso eu acho que é o grande
extraordinario do DCRB. E possibilitar esse acesso as culturas e ndo & cultura. Eu assisto aula todos
os dias. Até mesmo porque, se ndo assistir todo dia, embola tudo e ¢ a maior confusdo para poder
dar conta porque vocé tem outras demandas (Julia, 2023 — grifo dos autores).

Destarte, nas falas dos professores Lucas e Julia ¢ possivel inferir que no Ciclo 1 ¢
realizada a apresentacdo do DCRB, mais precisamente dos capitulos 1, 2, 3, 4, 5 ¢ 6. Com
relacdo a fala da professora Julia ao indicar que assiste aula todos os dias, a professora assume
o papel de agente de mudanca, o que corrobora Santana e Castro (2024, p. 3). Ao indicar nesses

processos, os professores “ampliam compromissos com os fazeres da educagdo, adquirem e
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desenvolvem criticamente valores e habilidades proprios do fazer docente. Além de rever e

renovar sua identidade profissional”.

No que diz respeito a categoria Estudo coletivo, os professores destacaram as formagdes

realizadas aos sdbados por meio dos incentivos da diretora para estudar a BNCC e o DCRB,

[...] é assim, tanto o DCRB quanto a BNCC, a nossa diretora incentivava, nossa escola, ela completa
nos ACs uns periodos de formacdo. Agora mesmo a gente comprou dois livros, Mentalidades
Matematicas, que estd combinando eu, Lucas e Julia [nomes ficticios]. A gente vai comegar a ler
um capitulo desse livro para discutir no AC. Cada semana um professor vai ficar responsavel pela
apresentacdo de um capitulo. Entdo, o que que acontece? A gente teve algumas formagdes durante
os sabados sobre a BNCC e sobre o DCRB, onde a gente fazia as discussdes. Justamente para poder
participar do processo de consulta publica, onde a diretora, ela incentivava a gente (Carlos, 2023 —

grifos dos autores).

Na narrativa do professor ao destacar a compra dos livros para estudo, a motivagao da

diretora, a utilizagdo dos momentos de AC para formagdes e as formagdes nos sabados, entre

outras, permeiam caracteristicas do DPD no que se refere ao trabalho coletivo. Para Marcelo

(2009, p. 10), o desenvolvimento profissional pode ser entendido “como um processo, que pode

ser individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente — a

escola” indo ao encontro de Day (2021), Fiorentini e Crecci (2013) e Santana e Castro (2024).

No que diz respeito a questdo D2 (Em sua opinido, a formacdo te da condi¢des de

ministrar aulas para as disciplinas dos itinerarios formativos? Justifique sua resposta), os

professores responderam que eles ndo tém formagdo para ministrar aulas nas disciplinas dos

itinerarios formativos. Ao justificarem suas respostas, foi possivel estabelecer as seguintes

unitarizagdes e categorias, Quadro 10.

Quadro 10 - Unitarizacdes e categorias referentes a questdo D2

UNITARIZACAO

CATEGORIAS

- No6s ndo temos itinerarios formativos, aqui no colégio, ensinamos apenas a base
comum, 0s alunos nunca escolheram nenhum itinerario. Mas a base esta 14.

- Tem muitas disciplinas que os professores ministram aulas que a gente aqui nio
conseguiria. Teriamos que buscar material, ler, estudar. Pois, ndo temos
competéncias ¢ habilidades para essas mudangas, nem para as mais simples.

- Quando se fala em formagdo, ndo podemos ficar pensando apenas na graduagao,
pois se vocé tiver apenas na formacdo inicial, vocé ndo faz nada

- Tem disciplinas que o professor gosta, independentemente da sua formagdo
Dependendo do itinerario, da disciplina, o professor teria condi¢des de atuar

- Com relagdo a formag@o, para o professor pegar um itinerario, seria necessario ter
material que o habilite a fazer aquilo

- Tenho feito experimentagdes com base na formagdo que eu tive recentemente, os
alunos gostaram, em certo ponto, me capacitou

- Estou naquela caixinha de utilizar o livro didatico, sou muito de seguir um roteiro,
utilizar apenas o livro didatico. Nesse sentido, ¢ preciso formagao.

- A formag@o ndo, o professor precisa fazer especializagdes, buscar, participar, com
isso ira entender.

- A experiéncia profissional contribui, mas o professor precisa fazer adaptacdes.

Formagcao inicial ndo
contempla

- Depende do foco que o professor trabalha com o itinerario. Dependendo de qual
seja, o professor pode aproveitar o conhecimento especifico que tem.

Experiéncia profissional

Fonte: dados da pesquisa, 2025.
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Conforme o Quadro 10, foram estabelecidas as seguintes categorias: Formagdo inicial
ndo contempla e Estudo Coletivo.

No que diz respeito a categoria Formagdo inicial ndo contempla, os professores
relataram que ao falar em formacao, ndo se pode ficar pensando apenas na graduagdo, na
formacao inicial. Também destacaram que ¢ preciso fazer especializagdes, buscar, participar.
“E assim, porque quando vocé fala em formagao, vocé ndo pode ficar pensando na graduagio,
porque se vocé so tiver a graduacdo e voc€ nao fez mais nada do ponto de vista de formagao
continuada, ndo vai dar. Mas ndo ¢ o meu caso” (Julia, 2023). “A formacao por si s6, ndo. Eu
acho que a gente vai fazer especializacdo, a gente vai buscando, a gente vai procurando
participar, né? Dai a gente vai entendendo” (Clara, 2023). Pode-se inferir que as participantes
destacam a importancia de prosseguir com seus estudos, ao perceberem que apenas a formacao
inicial ndo dara subsidio para sua atuacdo no Novo Ensino Médio e ao entenderem que os
“conhecimentos profissionais sdo evolutivos, progressivos € necessitam, por conseguinte, de
uma formacao continua e continuada. Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-
se através de diferentes meios, depois dos seus estudos universitarios iniciais” (Tardif, 2014, p.
249).

No que diz respeito a categoria Experiéncia profissional foi destacado que, dependendo

do itinerario, o professor pode aproveitar o conhecimento especifico que tem.

Nao sei se foi itinerario ou foi uma disciplina “Para além dos nimeros”. Eu adorei, dava um outro
tipo de foco, dava um foco mais filos6fico a disciplina. A gente discutia, por exemplo, a histéria do
nimero, como surgiu o nimero. Ndo era uma coisa meio cartesiano, era mais puxado para o lado da
propria histéria. Entdo, dependendo do enfoque que a gente trabalha com o itinerario, o tipo de
itinerario, dependendo de qual seja, da para aproveitar o que o professor tem de conhecimento
especifico e distribuir direitinho, sem que seja, por exemplo, preso a area. [...] Entdo, ndo tem essa
coisa assim, simplesmente se o professor tem uma formagdo, tem uma experiéncia, com tal
itinerario, acho que ¢ valido (Carlos, 2023).

O professor Carlos indica que a formagdo e o conhecimento especifico, ou seja, o
conhecimento do professor, podera contribuir com o trabalho em um determinado itinerario.
No que se refere a afirmativa do professor Carlos € possivel inferir que apenas o conhecimento
especifico que o professor tem nao ¢ suficiente para as reais necessidades de uma sala de aula.
E necessario que o professor tenha dominio do conhecimento especifico do conteiido e do
conhecimento pedagogico do conteudo (Ball; Thames; Phelps, 2008). Nesse sentido, ¢
“necessaria uma combina¢do adequada entre o conhecimento sobre o conteudo matematico a
ser ensinado e o conhecimento pedagogico e didatico de como ensina-lo” (Lopes, 2008, p. 64).

Com relagao a questao D3 (Quais itinerarios formativos vocé€ esta ministrando aulas? A

escolha desses itinerarios formativos foi sua, da escola, do estudante ou da rede de ensino?

Comente sobre a escolha e os itinerarios formativo), os professores responderam que
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ministraram aulas de: Educac¢do Financeira, Mundo dos niimeros e as suas relagdes, Inclusao
digital, Para além dos nimeros e Tomando decisdes a partir dos nimeros. Ao justificarem as
respostas foram estabelecidas as seguintes unitarizagdes e categorias, Quadro 11.

Quadro 11 - Unitarizacdes e categorias referentes a questao D3

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- A escolha foi da escola, ela indicou ao professor. Escolha da escola
- A gente ndo escolheu nada, foi a escola quem decidiu.
- Processo de escolha dos itinerarios formativos pelos professores da escola. Escolha dos professores
- Os professores fizeram sua escolha na Jornada Pedagodgica.
- O estudante teve a possibilidade de escolha. Escolha dos estudantes

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

As categorias que emergiram foram: Escolha da escola, Escolha dos professores e
Escolha dos estudantes.

No que se refere a categoria Escolha da escola foi destaco que as escolas decidiram
pelos itinerarios. “A escolha foi da escola. Ela, j4 me indicou: professor, tal turma tem
itinerario” (Carlos, 2023). O professor Carlos afirma que a escola o indicou para uma
determinada turma que teria um itinerario formativo. O professor completa sua fala afirmando,
“Eu estou trabalhando na EJA [Educagdo de Jovens e Adultos] com Educagao Financeira. E,
no terceiro ano a noite ¢ Mundo dos Numeros ¢ as suas Relagdes” (Carlos, 2023).

Com relagdo a categoria Escolha dos professores também foi observado na fala dos

professores que eles participaram do processo de escolha dos itinerarios formativos.

E ai para o menino comegar a ser introduzido nesses itinerarios, tipo: o primeiro ano ndo tem muito,
vocé pega um escopo ja arrumadinho. Ai, no segundo ano, vocé agora escolhe qual é o itinerario
que vocé quer fazer, quer cursar, tem interesse, pronto. Aqui a unidade escolar disponibilizou, fez
tipo uma enquete para os alunos; os mais interessados seriam os alunos do primeiro ano, porque
estavam indo agora para o segundo e os alunos do terceiro ndo pegaram, porque estavam quase no
fim. [...] reuniu as areas e, entre elas, o que a gente pode disponibilizar como itinerario? A gente foi
estudar, foi ver o material e cada area sugeriu o seu itinerario. Tipo linguagens, deu duas opcdes e a
gente da Matematica escolheu assim: uma que contemplava s6 Matematica, Matematico tipo bruta,
e outra, eu acho que vinculada com Ciéncia da Natureza. E a gente surpreso que na unidade escolar
tem tipo 900 para 1000 alunos e um pouquinho. A gente so6 teve, eu acho que 8 ou foram 17 alunos
que escolheram algum itinerario relacionado a Matematica, entdo ndo teve nem como formar uma
turma (Felipe, 2023).

Nas afirmativas do professor Felipe, o professor destaca que apenas os estudantes do
primeiro ano puderam escolher os itinerarios que iriam cursar no segundo ano, o processo de
decisdo dos professores por quais itinerarios ofertaram e o fato de ndo ter formado turmas para
itinerarios da area de Matematica e suas Tecnologia pelo fato de os estudantes nao terem sido
escolhidos.

No que diz respeito a categoria Escolha dos estudantes foi informado pelos professores
que os estudantes tiveram a oportunidade de escolha. “Entdo assim, aqui os alunos tiveram essa

possibilidade de escolha, certo? Beleza! O menino escolheu” (Felipe, 2023).
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Com base nas respostas dos professores referentes a questdo D3, vale destacar que o
curriculo do ensino médio deve ser organizado, indissociavelmente, em Formacao Geral Basica
e os itinerarios formativos. A BNCC (Brasil, 2018, p. 476) orienta que a Formagao Geral Basica
deve contemplar as recomendacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio,
ao indicar que ndo deve ocorrer “prejuizo da integracdo e articulacdo das diferentes areas do
conhecimento, estudos e praticas”. No que se refere aos itinerarios formativos, sendo esse a
parte flexivel do curriculo que se refere a escolha dos estudantes, devem “ser estruturados com
foco em uma 4rea do conhecimento, na formacdo técnica e profissional ou, também, na
mobilizagdo de competéncias e habilidades de diferentes areas” (Brasil, 2018, p. 477).

No que se refere ao processo de escolha, Teixeira et al. (2019) indica que possa vir a ser
do ndo interesse dos estudantes por questdes geograficas. Cassio e Goulart (2022) indicam que
a liberdade de escolha servird “para ocultar ndo apenas a limitagdo material da escolha
igualitaria, mas também para induzir a reprodugdo de condi¢des desiguais de classe, raca,
género e territdrio nas redes de ensino”. Lima e Gomes (2022) afirmam que a escolha por parte
das escolas ¢ uma “[...] mera formalidade e a ‘escolha’ por parte dos/as estudantes uma utopia,
pondo em questdao o discurso da participacdo democratica na construcao do curriculo”. Outro
fator ¢ a formagdo inadequada dos professores, o que pode resultar “em uma abordagem
superficial dos itinerarios formativos, onde o foco se restringe ao cumprimento das metas
estabelecidas pelo sistema educacional, sem considerar as particularidades dos estudantes e
suas necessidades individuais” (Bando; Fensterseifer, 2024, 17).

Além desses fatores, o DCRB (Bahia, 2022), indica que os itinerarios por serem a parte
flexivel do curriculo, ¢ uma evidéncia do protagonismo dos estudantes ao permitir o que eles
desejam estudar. Porém, conforme as informagdes dos professores participantes, antes da
escolha dos estudantes, o sistema de ensino decidiu por quais disciplinas os estudantes e os
professores irdo escolher e ofertar, respectivamente.

Com relagdo a questdo D4 (Quais Componentes Curriculares Eletivos vocé esta
ministrando aulas? A escolha desses Componentes Eletivos foi sua, da escola, do estudante ou
da rede de ensino? Comente), os professores Lucas e Julia responderam que ndo ministravam
aulas em componente eletivo; o professor Jodo ministrava aulas apenas no 3° ano ¢ em sua
unidade escolar suas turmas ndo estavam seguindo o novo curriculo; o professor Carlos
respondeu Para Além dos Numeros; o professor Felipe respondeu O Mundo e os Numeros e
Inclusdo Digital e, a professora Clara ndo indicou nenhum componente eletivo. Observa-se nas

respostas dos professores 0os mesmos componentes que foram indicados como itinerarios
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formativos, o que mostra falta de diferencia¢do entre itinerario e componente eletivo. Ao

comentarem a pergunte, foi estabelecida a seguinte unitarizagdo e categoria, Quadro 12.

Quadro 12 - Unitarizacdes e categorias referentes a questao D4

UNITARIZACAO

CATEGORIAS

do ensino fundamental.

- Estamos fugindo da proposta, pois os estudantes ndo possuem habilidades | Dificuldade de aprendizagem

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

A categoria que emergiu foi Dificuldade de aprendizagem. No que diz respeito a essa

categoria, a professora Clara relatou que os estudantes chegam no ensino médio sem habilidades

adquiridas no ensino fundamental,

Porque, na verdade, a gente esta fazendo revisdes do ensino fundamental. Entdo, ndo € que a gente
estd fugindo da proposta, mas a gente acaba tendo que adequar situagdes. Entdo, por exemplo,
deveria dar estatistica para eles, eu deveria dar probabilidade. Mas eu ndo consigo dar probabilidade
se o menino ndo sabe nem somar e nem subtrair. Eu ndo tenho como dar estatisticas se 0 menino
ndo sabe nem multiplica¢des, nem divisdes, ¢ complicado. Hoje eu estava na sala do segundo ano
que os meninos ndo sabem fazer conta de fragdo com denominadores diferentes. Entdo, a gente foge
um pouco da proposta, digamos assim, para tentar adequar de uma forma para entrar na proposta

(Clara, 2023).

A professora Clara destaca a falta de conhecimento que os estudantes possuem e, com

isso, ndo conseguem avangar com os conteudos do ensino médio. Ferreira, Nunes e Almeida

(2024) indicam que as lacunas de aprendizagem acumuladas do ensino fundamental, demanda

uma maior abstracdo dos conceitos matematicos no ensino médio e o uso de metodologias

tradicionais sdo fatores que estdo diretamente relacionados as dificuldades dos estudantes no

ensino médio. E importante que o professor “planeje diferentes oportunidades de acesso ao

conceito matematico [...] com: situagdes-problemas, uso de softwares, situagdes com tematicas

da realidade local do estudante, estudos dirigidos, aulas expositivas, atividades em grupo, uso

de jogos, aulas investigativas” (Santana; Castro, 2022, p. 88).

No que diz respeito a questio EM1 (Em sua opinido quais sdo as vantagens e

desvantagens com a implementacdo do Novo Ensino Médio?), foram estabelecidas as seguintes

unitarizagdes e categorias, Quadro 13.

Quadro 13 - Unitarizagdes e categorias referentes a Questao EM1

- O grau de vantagem da Matematica ser igual a outras disciplinas

- O estudante ter uma base comum e o estudante que gosta de Matematica procura
fazer uma disciplina de Matematica.

- O Novo Ensino Médio nao ¢ um mal necessario

- A atualizac@o foi necessdria, pois a sociedade vai atualizando

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- Mexer com a estrutura
- O estudante podera escolher as disciplinas pensando na sua profissdo
- Para classe média alta ird potencializar o acesso Vantagens

- Os professores se sentiram bastante incomodados

- Os professores se viram sem formacao, sem conhecimento prévio, tiveram que
conhecer varias mudangas importantes

- A desvantagem ¢ a diminui¢@o da carga horaria do professor

- A mudanga na carga hordria das disciplinas
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- Formar turmas com o quantitativo minimo de estudantes
- A desvantagem ¢ o aumento do disparate social entre a classe marginalizada e Desvantagem
classe mais alta
- O estudante que entra no ensino médio sem as competéncias e habilidades
necessarias para concluir ndo consegue avangar
- Como deveria ocorrer a implementag@o dos itinerarios, eletivas e demais
- Nao viu os frutos do Novo Ensino Médio
- As mudangas ocorreram em longo prazo
- Qual tipo de formacao estamos ofertando para os estudantes
- Falta de consciéncia critica dos estudantes
- A proposta do NEM ¢ interessante, mas a escola ndo tem infraestrutura.
- Professores ndo tém formagao e os estudantes ndo tém capacidade
- Estruturag¢do do NEM no pds-pandemia
Fonte: dados da pesquisa, 2025

As categorias que emergiram foram: Vantagens e Desvantagens. Com relagdo a
categoria Vantagens, os professores relataram que para aqueles estudantes que possuem uma
classe salarial maior terdo melhores condi¢des de prosseguir nos estudos. “A vantagem para a
classe média, média alta € porque vai possibilitar a esse aluno que estd nessa regido que eu falei
agora, potencializar tudo o que ele tem acesso e ele bate asas mais altas e voa mais longe” (Julia,
2023). Na fala da professora Julia ¢ possivel inferir que 0 NEM proporciona uma desigualdade
social, pois os estudantes que possuem uma renda salarial maior terdo oportunidades melhores.
No que se refere a continuacdo dos estudos, no ensino superior, Barros, Nascimento e
Casagrande (2025) indicam que além da desigualdade no acesso ao ensino superior, a
permanecer também ¢ outro fator, visto que boa parte dos estudantes ndo consegue continuar
por falta de recurso. Assim, ¢ preciso melhorias nas politicas publicas para diminuir essa
desigualdade.

No que tange a categoria Desvantagens foi relatado pelos professores o aumento do

disparate social entre a classe marginalizada e classe mais alta,

a desvantagem ¢ de aumentar mais, aumenta consideravelmente a distancia, o disparate social da
classe marginalizada para essa classe que eu te falei. Porque esse aluno que chega no ensino médio,
que ndo sabe ler, que ndo sabe as quatro operagdes, que ndo sabe compreender, que ndo sabe
interpretar com o Novo Ensino Médio (Julia, 2023).

Em seu relato, a professora Julia afirma que os estudantes da classe marginalizada ndo
terdo as mesmas oportunidades dos estudantes de classe média alta. A professora indica que os
estudantes da classe baixa chegam no ensino médio sem saber ler, interpretar, compreender e
sem nogdes basicas das quatro operagdes. Nesse sentido, as chances de oportunidade ndo serdao

iguais. Para que ocorra um ensino da Matematica que alcance todos os estudantes € preciso que:

os sistemas de ensino, as escolas e os professores fiquem atentos as desigualdades
promovidas pela padronizacdo do curriculo, uma vez que as oportunidades, ou seja, o
acesso a recursos, a infraestrutura e a professores mais qualificados sdo diferenciadas,
a depender da realidade social e dos recursos destinados a determinada comunidade
(Santana; Castro, 2022, p. 84).
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Feito, até aqui proporcionar um curriculo que exige o mesmo nivel de aprendizado para
todos de modo igual, podera ocorrer a desigualdade.

No que diz respeito a questao EM2 (Em sua opinido, sua atual formagdo possibilita o
desenvolvimento da nova proposta para o ensino médio? Justifique), os professores
responderam que a formagao inicial ndo contempla o que ¢ proposto pelo Novo Ensino Médio.
Com base nas suas justificativas, foram estabelecidas as seguintes unitarizagdes e categorias,
Quadro 14.

Quadro 14 - Unitarizacdes e categorias referentes a questdo EM2

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- Em parte, sim, pois o professor pode estudar, pagar um curso, buscar. Permite no
sentido que o professor tem uma capacidade intelectual para aprender.
- A formacgdo permite, mas ndo de forma deliberado, pois o processo é de pelos Formacao permite
menos dois. Ndo posso pensar apenas no processo de ensino compreender o NEM
- No processo de aprendizagem ¢é preciso conhecer a zona de desenvolvimento
proximal do estudante, ndo se pode fechar o olho
- O professor ndo esta totalmente formado para assumir qualquer disciplina, mas
possui condi¢des de buscar aprendizado.
- A formagdo inicial permite ao professor buscar alternativas de aprendizagem por
meio das formagoes
- A formacao inicial ndo contempla, ¢ preciso uma formacdo continuada. A
faculdade ndo contempla o Novo Ensino Médio
- A preparagdo académica ndo ajudou, mas as experiéncias profissionais ao longo
do tempo foram moldando o professor Formag@o nio permite
- E preciso de mais formagdes, ¢ preciso ampliar a formagio compreender o NEM
- A escolha pelo mestrado na area de Educagdo Matematica poderia ter contribuido
com mais discussoes a respeito das questdes relacionadas 8 BNCC e ao DRCB
- Nao, pois o NEM entrou em um momento depois da formagdo, a gente era mais
tradicional.
- A proposta do NEM ¢ fazer conexdes da Matematica com as outras areas do
conhecimento. E a minha formag&o foi mais no modelo tradicional
- A formacdo em Matematica de 1991 ndo contempla.
- Participagdo em eventos, cursos de formagao continuada podem contribuir para a
formacdo do professor.

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

As categorias que emergiram foram: Formagdo permite compreender o NEM e
Formagdo nao permite compreender o NEM.

As questdes relacionadas a categoria Formagdo permite compreender o NEM foram
explicadas pelos professores ao destacar que eles precisam conhecer a zona de desenvolvimento

proximal do estudante.

Para pensar no processo de aprendizagem, eu tenho que retomar de onde o aluno estd. Eu quero
saber qual é a zona de desenvolvimento proximal dele. Porque, repare, a zona real dele, ele esta
onde? Para eu chegar na proximal, entendeu? Esse aluno chega do jeito que eu te falei. Eu vou fechar
os meus olhos e fazer de conta que ndo tenho nada com isso? Entdo eu tenho que voltar para fazer
um papel, que inclusive a gente ndo tem competéncia que ¢ de alfabetizador. Para entdo dar conta
dessa proposta (Julia, 2023).

A professora Julia destaca a importancia de o professor conhecer a zona de

desenvolvimento proximal do estudante. Entender essa zona ¢ crucial para a pratica pedagogica,
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visto que o professor ¢ o mediador do processo de aprendizagem do estudante (Rodrigues;
Silva; Silva, 2021). Na fala da professora Julia identifica-se dois niveis de zona, o “nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a
zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”
(Vigotsky, 1989, p. 97).

Com relacdo a categoria Formagdo ndo permite compreender o NEM, os professores
destacaram a necessidade de ampliar a formagcao, “E, eu acho que eu falei aqui, acho que precisa
de mais formacao continuada, sabe?” (Felipe, 2023). “Porque é como eu estou te falando, nao
foi uma formagdo especifica. E uma formagio continuada, que veio ao longo do tempo de
ensino. [...] Se vocé me perguntar se a faculdade contribuiu para o Novo Ensino Médio? Eu
acho que ndo” (Carlos, 2023). Os professores destacam que a formagao inicial nao da condigdes
para atuacao no Novo Ensino Médio, ¢ preciso de formacdo continuada. O professor Carlos
destaca que sua experiéncia profissional tem ajudado, mas sdo necessarias mais formagdes. A
formagao continuada “deve propor um processo que confira ao docente conhecimentos,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores” (Imbernén, 2011,
p. 55).

No que diz respeito a questao EM3 (O que vocé tem feito ou faria para ministrar aulas
no(s) componente(s) eletivo(s) de sua responsabilidade?), com base nas respostas, foram
estabelecidas a unitarizacdo e as categorias, descritas no Quadro 15.

Quadro 15 - Unitarizacdes e categorias referentes a questdo EM3

UNITARIZACAO CATEGORIAS
- Se for Matematica e Musica ou Matematica na Educacéo Financeira, o professor
buscaria material, pois ndo tem competéncias ou uma formacao para trabalhar com
as disciplinas.
- Existe uma diferenga entre Matematica Financeira e Educacdo Financeira. O Buscar conhecimento
professor sabe a formula, mas esta longe de ser Educagdo Financeira, a qual passa
por questdes emocionais.
- O professor precisa buscar conhecimento para além dos quais possui para
ministrar suas aulas.

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

Com base no Quadro 15, foi estabelecida a categoria Buscar conhecimento. No que
tange essa categoria, os professores relataram a necessidade de buscar conhecimentos para além
dos quais possuem. “Entdo, assim eu teria que buscar conhecimento extra além do que eu tenho
para poder ministrar aula. Terei dificuldades, mas correria atras para fazer” (Lucas, 2023). A

professora Clara também destacou:

tenho que ficar fazendo, procurando curso, para poder me atualizar, digamos assim. Estou o tempo
todo estudando, buscando por conta propria [...] Entdo, a gente, por conta propria, a gente tem que
ficar ali buscando situagdes para fazer valer a nossa formacao, fazer valer vocé entrar na sala e dizer:
“eu sou um professor, eu preciso fazer o meu melhor aqui, meu melhor, eu tenho que procurar fazer
(Clara, 2023).
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Ao passo que o professor entende a necessidade de buscar novos conhecimentos, ele
pode ampliar suas “habilidades e competéncias, contribui para o processo de crescimento
profissional ao articular os saberes adquiridos ou construidos em suas praticas docentes,
melhorando ndo sé resultados escolares dos estudantes, como reverberando na educagdo como
um todo” (Santana; Nascimento; Couto, 2021, p. 87).

Com relacdo a questao EM4 (Vocé elaborou o planejamento anual do(s) componente(s)
curricular(es)? Como vocé o estruturou? E possivel vocé compartilhar seu planejamento?). No
Colégio Novo Ensino Médio 2022 o professor Jodo afirmou ter elaborado, porém nao
compartilhou, mesmo com bastante insisténcia do pesquisador cobrando. A professora Clara
afirmou nio ter elaborado por ter sido transferida de outra unidade escolar. “E porque eu estava
em outra escola, depois eu vim para ca. Entdo, eu participei da jornada na outra escola e, depois,
eu vim para esta. Para essa escola, eu ndo sei te informar, porque eu nao participei” (Clara,
2023).

No Colégio Novo Ensino Médio 2019, os professores afirmaram ter feito o

planejamento anual.

Temos quatro professores de Matematica na escola, mas sé trés atuando diretamente com
Matematica. Entdo, como ficou: um ficou com o primeiro ano, ficou responsavel pelo planejamento
do primeiro; o outro ficou pelo planejamento de curso do segundo e, outro, ficou com planejamento
de curso do terceiro [...] mas isso ndo quer dizer que a gente ndo tenha dialogado. La no primeiro:
vocé€ do primeiro, vocé trabalhou o que para eu aqui comegar no segundo? E, vocé aqui do segundo,
vai trabalhar o que para eu trabalhar aqui? Teve isso, mas eu acho que ainda néo foi tudo assim: 9,
vamos sentar aqui todo mundo e construir um negocio. Foi meio que ainda separadinho cada um na
sua caixinha” (Felipe, 2023).

O professor Felipe destaca que o planejamento anual para cada ano escolar foi realizado
por professores diferentes. E afirmado como ocorreu um dialogo para saber o que foi discutido
no ano anterior de modo que eles pudessem prosseguir com os conceitos matematicos.

O planejamento anual deve ser o alicerce no desenvolvimento das atividades docentes,
seja de curto, médio ou longo prazo, visto que ele tem grande importancia para a pratica

pedagogica (Conceicao, et al., 2016).

Consideracoes finais

Este artigo propds-se a responder a seguinte questdo de pesquisa: como ocorreu a
implementagdo do Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia? Para responder a essa
questao, foi tracado o seguinte objetivo: compreender o processo de implementa¢do do Novo
Ensino Médio em escolas no estado da Bahia.

No que tange aos processos implementagdo do Novo Ensino Médio, foi realizada uma

entrevista com seis professores com o intuito de compreender esse processo. Entre os seis
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participantes, quatro deles foram do Colégio Novo Ensino Médio 2019 e dois professores do
Colégio Novo Ensino Médio 2022. Destaca-se que o Colégio Novo Ensino Médio 2019 foi
escola-piloto.

Com relagdo ao periodo de implementagdo do Novo Ensino Médio, os professores
indicaram que ndo tiveram formagdes a respeito da BNCC e do DCRB. Ao questionar se eles
queriam ter participado de formacgdes, todos indicaram que sim, pois era uma necessidade para
compreender o processo € conhecer os documentos. Os professores do Colégio Novo Ensino
Meédio afirmaram que, por conta propria, eles realizaram momentos de estudo sobre a BNCC e
o DCRB. Esses mesmos participantes também afirmaram que elaboraram componentes
curriculares da parte diversificada do curriculo, para serem implementados na unidade escolar,
porém nao obtiveram retorno da SEC.

No que se refere a formagao dos professores, todos responderam que a formagao inicial
ndo contempla o que ¢ proposto pela BNCC e pelo DCRB, sendo necessaria a realizagdo de
formagdes para complementar seus conhecimentos matematicos. Porém, os professores
afirmaram que a Secretaria de Educacao do estado da Bahia ofertou um curso especifico sobre
o DCRB, todavia muitos professores nao participaram, outros ndo participaram integralmente
e outros desistiram. Destaca-se, que esse curso serviria como gratificacdo salarial para os
professores que fizessem o curso.

Os participantes também indicaram que os estudantes ao chegarem no ensino médio ndo
possuem competéncias e habilidades necessarias que deveriam ser desenvolvidas no ensino
fundamental.

Por meio da andlise das narrativas dos professores foi possivel observar caracteristicas
do Desenvolvimento Profissional Docente ao perceber elementos nas agdes coletivos e
individuais. Em seus relatos, os participantes indicaram a busca da necessidade de mudangas
na tentativa de promover o crescimento pessoal e profissional e a melhoria do ensino. Por mais
que os professores tenham relatado suas dificuldades, mostraram-se bastante reflexivos.
Conforme Day (2001), essa busca pelo crescimento individual do grupo ou do ambiente de
trabalho engloba caracteristicas do DPD.

Por fim, sugere-se como futuras pesquisas a ampliagdo da investigagcdo referente ao
Novo Ensino Médio a respeito da Lei N° 14.945, de 31 de julho de 2024 que estabeleceu a
Politica Nacional de Ensino Médio e alterou a Lei N° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.

Referéncias



154

BAHIA. Conselho Estadual de Educac¢ao (CEE/BA). Resolu¢cio CEE/BA n° 68, de 18 de
outubro de 2021. Altera o art. 21 da Resolu¢ao CEE/BA n° 137, de 17 de dezembro de 2019,
que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Estaduais para o Ensino Médio do Sistema
Estadual de Ensino da Bahia, no tocante ao cronograma de implementacao das alteragdes da
LDB (Lei n° 9.394/96) promovidas pela Lei n® 13.415/2017. Salvador, BA: CEE/BA, 2021.

BAHIA. Documento curricular referencial da Bahia para o ensino médio. Secretaria da
Educacdo do Estado da Bahia. Rio de Janeiro: FGV Editora, 2022. Disponivel em:
http://derb.educacao.ba.gov.br/. Acesso em: 14 ago. 2024.

BAHIA. Secretaria de Educagao. Orientacio sobre a implementacao das matrizes
curriculares do ensino médio em tempo parcial. Salvador, 2022. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/novo-ensino-medio-descontinuado/pdfs/PLIBA.pdf. Acesso
em: 6 de nov. 2025.

BAHIA. Decreto n° 22.047, de 17 de maio de 2023. Regulamenta os arts. 82 a 86 da Lei
n°®8.261, de 29 de maio de 2002, na forma que indica, e da outras providéncias. Diario Oficial
do Estado da Bahia, 18 maio 2023. Disponivel em: https://leisestaduais.com.br/ba/decreto-n-
22047-2023-bahia-regulamenta-os-arts-82-a-86-da-lei-no-8-261-de-29-de-maio-de-2002-na-
forma-que-indica-e-da-outras-providencias. Acesso em: 23 nov. 2025.

BAHIA. Decreto n° 8.579, de 04 de julho de 2003. Regulamenta a Gratificagdao de Estimulo
ao Aperfeigoamento Profissional dos Professores e Coordenadores Pedagogicos, integrantes
do quadro do Magistério Publico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia.
Salvador, BA, 04 de julho de 2003. Disponivel em: https://leisestaduais.com.br/ba/decreto-n-
8579-2003-bahia-regulamenta-a-gratificacao-de-estimulo-ao-aperfeicoamento-profissional-
dos-professores-e-coordenadores-pedagogicos-integrantes-do-quadro-do-magisterio-publico-
do-ensino-fundamental-e-medio-do-estado-da-bahia. Acesso em: 23 nov. 2025.

BALL, D.; THAMES, M. H.; PHELPS, G. Content knowledge for teaching: what makes it
special? Journal of Teacher Education, v. 59, n. 5, p. 389-407, 2008.

BANDO, J. R.; FENSTERSEIFER, D. P. Percep¢ao da comunidade escolar a respeito dos
itinerarios formativos no Novo Ensino Médio: dificuldades e facilidades. Revista de Estudios
Teoricos y Epistemoldgicos en Politica Educativa, /S. /./, v. 9, p. 1-21, 2024. DOLI:
10.5212/retepe.v.9.23907.014. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.php/retepe/article/view/23907. Acesso em: 24 nov. 2025.

BARROS, A. M. DE; NASCIMENTO, R. T.; CASAGRANDE, A. L. A reforma do Ensino
Meédio e as desigualdades educacionais. Acta Scientiarum. Education, v. 47, n. 1, p. €73475,
28 out. 2025.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introducao
a teoria e aos métodos. Traducao de Maria Jodo Alvarez; Sara Bahia dos Santos; Telmo
Mourinho Baptista. Porto: Porto Editora, 1994.

BORGES, S. S. et al. A formagao continuada de professores para o novo ensino médio no
Distrito Federal — um estudo de caso. Ensino & Pesquisa, Unido da Vitéria, v. 22, n. 3, p.
455-470, ago./dez. 2024.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Saeb 2021: Presskit. Brasilia, DF: Inep, 2021. Disponivel em:



155

https://download.inep.gov.br/educacao basica/saeb/2018/documentos/presskit saeb 2021.pdf
. Acesso em: 20 nov. 2025.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Ensino Médio. Brasilia: MEC/Secretaria de
Educagao Basica, 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC EI EF 110518 versaofinal site.pdf.
Acesso em: 8 de jun. de 2025.

CASSIO, F.; GOULART, D. C. Itineréarios formativos e ‘liberdade de escolha’: Novo Ensino
Médio em Sao Paulo. Retratos da Escola, /S. [./, v. 16, n. 35, p. 509-534, 2022. DOI:
10.22420/rde.v16135.1516. Disponivel em:
https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/1516. Acesso em: 24 nov. 2025.

CECCO, B. L.; BERNARDI, L. T. M. dos S.; DELIZOICOV, N. C. Formagao de professores
que ensinam Matematica: um olhar sobre as redes sociais e intelectuais do BOLEMA.
Bolema, Rio Claro, Sp, v. 31, n. 59, p. 1101-1122, 2017.

CONCEICAO, J. S., et al. A importancia do planejamento no contexto escolar. Faculdade Sao
Luis de Franga. 2016. Disponivel em: https://ava.unifaveni.com.br/wp-
content/uploads/2017/09/ARTIGO-A-IMPORTANCIA-DO-PLANEJAMENTO-1.pdf.
Acesso em: 25 de nov. 2025.

COSTA, F. M. S.; CASTRO, J. L. M.; GOMES, A. L. L. A articulagao teoria-pratica na
formacao do professor alfabetizador. Revista Contemporanea de Educacio, Rio de Janeiro,
v. 13, n. 38, p. 746-764, set./dez. 2018.

CYRINO, M. C. C. T. A¢des de Formagao de Professores de Matematica ¢ o Movimento de
Construcdo de sua Identidade Profissional. Perspectivas da Educacio Matematica, v. 14, n.
35, p. 1-26, 11 ago. 2021.

DAY, C. Desenvolvimento Profissional de Professores: os desafios da aprendizagem
permanente. Porto: Porto Editora, 2001.

DAY, C. Teachers’ worlds and work: understanding complexity, bulding quality. New
York, USA: Routledge, 2017.

FERREIRA, S.; NUNEZ, E.; ALMEIDA, N. Dificuldades em matematica na transi¢ao do
ensino fundamental i1 para o ensino médio: desafios e estratégias pedagdgicas. Revista
Topicos, v. 2, n. 14, 2024. ISSN: 2965-6672.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. M. Metassintese de pesquisas sobre conhecimentos/saberes
na formagao continuada de professores que ensinam matematica. Zetetike, Campinas, SP, v.
25,n. 1, p. 164-185, 2017. DOI: 10.20396/zet.v25i1.8647773. Disponivel

em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8647773. Acesso
em: 19 nov. 2025.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. Desenvolvimento profissional docente: um termo guarda-
chuva ou um novo sentido a forma¢ao?.Formacao Docente — Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formacao de Professores, /S. ./, v. 5, n. §, p. 11-23, 2013. Disponivel em:
https://www.revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/74. Acesso em: 12 nov.
2025.



156

FIORENTINI, D. A.; OLIVEIRA, A. T. C. C. O lugar da Matematicas na licenciatura em
Matematica: que matematicas e que praticas formativas? Bolema, Rio Claro (SP), v. 27, n.
47, p. 917-938, dez. 2013.

GUTIERREZ, R. Context matters: How should we conceptualize equity in mathematics
education? In: B. Herbel-Eisenmann; J. Choppin, D. Wagner; D. Pimm (Eds.), Equity in
discourse for mathematics education: Theories, practices, and policies, p. 17-33.
(Mathematics Education Library; vol. 55), 2011. Springer. Disponivel em:
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-94-007-2813-4 2. Acesso em: 19 nov. 2025.

IMBERNON, F. Formacao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

IMBERNON, F. Formacio permanente do professorado: novas tendéncias. Sio Paulo:
Cortez, 20009.

IMBERNON, F. Formacio continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 2010.

LIMA, M. da C. S.; LUCAS GOMES, D. J. Novo Ensino Médio em Pernambuco: construgao
do curriculo a partir dos itinerarios formativos. Retratos da escola, /S. /./, v. 16, n. 35, p.
315-336, 2022. DOI: 10.22420/rde.v16135.1478. Disponivel em:
https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/1478. Acesso em: 24 nov. 2025.

LOBO, W. S.; SANTANA, E. R. S. Mapeamento de pesquisas sobre orientacdes pedagogicas
para professores de matematica no novo ensino médio. Revista Macambira, /S. ./,v. 9, n. 1,
p. 1-29, 2025. DOI: 10.35642/rm.v911.1697. Disponivel

em: https://revista.lapprudes.net/RM/article/view/1697. Acesso em: 12 nov. 2025.

LOPES, C. E. O ensino da estatistica e da probabilidade na educacao basica e a formagao dos
professores. Cad. Cedes, 28 (74), 2008. p. 57-73. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/gwifKW9py5dMccvimbqyPP8bk/?lang=pt. Acesso em: 24
nov. 2025.

MATTOS, A. M.; AQUINO, O. F. Formagao continuada de professores no (Novo) Ensino
Médio no Brasil: uma revisao de escopo dos artigos cientificos no periodo de 2017 a

2024. Caderno Pedagoégico, /S. ./, v. 22, n. 12, p. 21025, 2025. DOI:
10.54033/cadpedv22n12-287. Disponivel em:
https://ojs.studiespublicacoes.com.br/ojs/index.php/cadped/article/view/21025. Acesso em: 21
nov. 2025.

MARCELOQ, C. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo, Lisboa:
Universidade de Lisboa, n. 8, p. 7-22, 2009.

NASCIMENTO, S. P. A. Desenvolvimento profissional de uma educadora matematica
em educacio estatistica. Dissertacao (Mestrado em Educagdo Matematica), Programa de
P6s-Graduagao em Educagdao Matematica, Universidade Estadual de Santa Cruz, I1héus, BA,
2019.

OLIVEIRA, A.; FIORENTINI, D. O papel e o lugar da didatica especifica na formagao inicial
do professor de matematica. Revista Brasileira de Educacio, v. 23, p. 1-21, 2018. DOI:
10.1590/S1413-24782018230020. Disponivel em:



157

https://www.scielo.br/i/rbedu/a/JJBw6 TkhHnx4 X9qQS4HimMh/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 19 de nov. 2025.

PONTE, J. P. Formagao do professor de Matemadtica: perspectivas atuais. In: PONTE, Jodo
Pedro da (Org.). Praticas profissionais dos professores de Matematica. Lisboa: Instituto de
Educagao da Universidade de Lisboa, 2014. p. 343-360.

ROCHA, L.; FIORENTINI, D. Desenvolvimento profissional do professor de Matematica em
inicio de carreira no Brasil. Quadrante, /S. [./, v. 15, n. 1&amp;2, p. 145-168, 2006. DOI:
10.48489/quadrante.22802. Disponivel em: https://quadrante.apm.pt/article/view/22802.
Acesso em: 12 nov. 2025.

RODRIGUES, R. G.; DA SILVA, J. L. T.; SILVA, M. A. Aprofundando o conhecimento
sobre a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) de Vygotsky. REVISTA CARIOCA DE
CIENCIA, TECNOLOGIA E EDUCACAO, /S. 1], v. 6,n. 1, p. 2-15, 2021. DOL:
10.17648/2596-058X-recite-von1-1. Disponivel em:
https://recite.unicarioca.edu.br/rccte/index.php/recte/article/view/123. Acesso em: 25 nov.
2025.

SANTANA, E. R. S.; PONTE, J. P.; SERRAZINA, M. L. Conhecimento didatico do
professor de matematica a luz de um processo formativo. Bolema: Boletim de Educacao
Matematica, 34(66), 89-109. Epub April 17, 2020. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/1980-4415v34n66a05. Acesso em: 18 de nov. 2025.

SANTANA, Eurivalda Ribeiro dos Santos. A BNCC, a sala de aula de Matematica e
possibilidades metodoldgicas. Intermaths, Vitoria da Conquista, v. 2, n. 2, p. 178-194, 2021.
DOI: 10.22481/intermaths.v2i2.9993. Disponivel em:
https://periodicos2.uesb.br/intermaths/article/view/9993. Acesso em: 27 nov. 2025.

SANTANA, E.; NASCIMENTO, S. P. A.; COUTO, M. E. S. Desenvolvimento profissional
de professores na construg¢ao colaborativa de sequéncias de ensino de Estatistica. Revista
Sergipana de Matematica e Educacido Matematica, /S. [./, v. 6, n. 1, p. 85-106, 2021. DOI:
10.34179/revisem.v61?1.14780. Disponivel em:
https://ufs.emnuvens.com.br/ReviSe/article/view/14780. Acesso em: 18 nov. 2025.

SANTANA, E. R. dos S.; CASTRO, J. Equidade e educagdo matematica: experiéncias e
reflexdes. Com a palavra o professor, Vitoria da Conquista (BA), v. 7, n 17, 2022.

SANTANA, E. R. S.; CASTRO, J. B. Aprendizagem e desenvolvimento profissional num
didlogo com a equidade. Seminario Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica,
Brasilia, p. 1-12, 2024. Disponivel em:
https://www.sbembrasil.org.br/eventos/index.php/sipem/article/view/339. Acesso em: 23 nov.
2025.

SANTOS, R. D. M et al. Desafios e perspectivas na conducio e materializacido do
componente curricular praticas integradoras nas escolas-piloto do Novo Ensino Médio
na Bahia. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacao Profissional e Tecnologica),
Instituto Federal da Bahia, Salvador, Bahia, 2023. Disponivel em:
https://repositorio.ifba.edu.br/jspui/bitstream/123456789/414/6/DISSERT_ROSANA_ DAIL
Y_M_SANTOS.pdf. Acesso em: 6 nov. 2025.




158

SEC/BA. Documento Orientador para a Implementacio do Novo Ensino Médio na
Bahia. Salvador-BA, 2020.

SHULMAN, L. S. knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, v. 57, n. 1, 1987, p. 1-22.

SILVA, C. M. B.; SANTOS, E. O. Formacgao continuada do professor do ensino médio
integrado: concepcdes e importancia. Revista Brasileira da Educac¢ao Profissional e
Tecnologica, /S. /., v. 1, n. 18, p. €9281, 2020. DOI: 10.15628/rbept.2020.9281. Disponivel
em: https://www?2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/9281. Acesso em: 21 nov.
2025.

SILVA, A. C. et al. Analfabetismo Funcional No Brasil: Uma Analise Multidimensional e
estratégias para superacdo. Revista Cientifica Multidisciplinar Niucleo do Conhecimento,
v. 5, n. 12, p. 147-160, dez. 2020

SKOVSMOSE, O. Cenarios de investigacdo. Bolema — Boletim de Educagao Matematica,
Rio Claro (SP), n. 14, p. 66-91, 2000.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educacido & Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, p. 209-244, dez. 2000.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 17. ed. Petropolis: Vozes, 2014.

TEIXEIRA, R. F. B. et al. Concepg¢odes de itinerarios formativos a partir da resolug@o
CNE/CEB N° 06/2012 e da lei n° 13.415/2017. Educacao no Século XXI-Volume 28, Gestao
e Politicas Publicas, p. 59, 2017.

VYGOTSKY. L. S. A formacgao social da mente. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.



159

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme mencionado na introducdo geral, esta tese foi desenvolvida no formato
multipaper, composta por quatro artigos.

O Artigo 1, intitulado “Mapeamento de pesquisas sobre orientagoes pedagogicas para
professores de matemdtica no Novo Ensino Médio”, foi tragado com dois objetivos: o primeiro
propde analisar as pesquisas nacionais, produzidas e publicadas no Brasil, que tenham foco na
implementag¢do de orientagdes para a pratica pedagdgica dos professores de Matemadtica no
Novo Ensino Médio; e o segundo, analisar as pesquisas internacionais, produzidas e publicadas
no exterior do Brasil, que tenham foco em documentos oficiais, com orientagdes para a pratica
pedagogica de professores de Matematica que atuam no Ensino Médio. No que diz respeito ao
primeiro objetivo, os resultados apontaram que as pesquisas ndo discutiram implementagdes
para a pratica pedagogica na perspectiva de Veiga (1989). Com relacdo ao segundo objetivo,
nao foram encontradas pesquisas.

Nesse sentindo, foi tragada uma segunda categoria para identificar as semelhangas que
emergiram das producgdes. Com isso, foram identificados 17 temas distintos entre as 43
produgdes, por exemplo, producdo de video, Modelagem Matematica, STEAM, Matematica
Financeira, conceito de funcao e sequéncia didatica.

O Artigo 2, intitulado “Prdaticas Pedagogicas em Documentos Oficiais”, buscou atender
o primeiro objetivo especifico desta pesquisa, a saber: analisar as orientagdes para a pratica
pedagdgica da area de Matematica e suas Tecnologias, propostas na Base Nacional Comum
Curricular e no Documento Curricular Referencial da Bahia.

Os resultados evidenciaram que os documentos, BNCC e DCRB, no que diz respeito a
pratica pedagogica, ndo a define. Desse modo, foi possivel inferir que a pratica pedagogica
nesses documentos esté relacionada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, em um
contexto social, porém indicam caminhos metodoldgicos para o professor desenvolver suas
atividades em sala de aula. No que se refere a Teoria Antropoldgica do Didatico, a pratica fica
a critério do professor para organizar a sua aula conforme a praxeologia matematica que achar
mais pertinente.

O Artigo 3, intitulado “A organizac¢do do Novo Ensino Médio e as orientagoes dos
documentos oficiais”, estd relacionado ao segundo objetivo especifico: identificar as
orientacdes da Secretaria de Educag¢do do Estado da Bahia dadas as escolas para a pratica

pedagogica do professor de matematica na implementa¢ao do Novo Ensino Médio.
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Os dados analisados por meio de uma entrevista semiestruturada desenvolvida com duas
diretoras e duas coordenadoras que atuavam em dois colégios distintos revelaram que o modelo
de curriculo identificado nos colégios foi o prescrito. Para a implementagdo do Novo Ensino
Meédio, participaram de formagdes on-line e presencial, os encontros pessoais foram para as
coordenadoras. No que tange a parte flexivel, os itinerarios formativos, as participantes
indicaram que os estudantes participaram da escolha, porém os dados revelaram que antes a
SEC tinha indicado quais itinerarios os colégios podiam ofertar.

Com relagdo a formagdo do professor de matematica, as diretoras e coordenadoras
pedagogicas indicaram que o professor ndo possui formacao adequada para a sua atuagdo. As
participantes informaram que a formagao inicial e a continuada ainda ndo dao condi¢des para a
atuacdo do professor. Todavia, foram observadas, nos relatos, possibilidades que podem
contribuir para o desenvolvimento das atividades docentes, tais como, o mestrado, a
participagdo em grupos de pesquisa, a formagdo com pessoas externas ao colégio, que tenham
estudos na area. Esses fatorem podem sim contribuir.

O Artigo 4, intitulado “O Novo Ensino Médio por meio das declaracoes dos
professores”, esta vinculado ao terceiro objetivo especifico da tese: compreender o processo de
implementag¢do do Novo Ensino Médio em escolas no estado da Bahia.

As narrativas dos professores participantes indicaram que eles ndo possuem formagao
para atender as normatizagdes da BNCC e do DCRB para o ensino de Matematica. Além disso,
foi identificado, nos relatos, que os professores ndo participaram de formagdes referentes a
implementag¢dao desses documentos, mas indicaram que tinham interesse em participar. Os
professores relataram que a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia ofertou um curso a
respeito do DCRB, porém os professores indicaram que muitos professores ndo fizeram o curso
por nao ter direito para obter o valor da gratificacao no salario.

No que tange a parte diversificado, os itinerdrios formativos, os professores
responderam que os estudantes tiveram a oportunidade de escolher quais queriam cursar.
Porém, antes da escolha dos estudantes, os professores escolheram quais seriam ofertados. Por
fim, os participantes indicaram a necessidade de formagdo continuada para atender as
necessidades da sala de aula com apdés a implementacdo do Novo Ensino Médio (Lei

13.425/2017).

Respondendo a questdo de pesquisa




161

Esta pesquisa teve como questdo de pesquisa: Quais sdo as vertentes do processo de
implementag¢do do Novo Ensino Médio, a partir de um olhar de professores de Matemdatica e
da gestao escolar, que se relacionam com a compreensdo e utiliza¢do das normatizagoes da
BNCC e do DCRB?

Para responder essa pergunta, ¢ importante observar, de modo integrado, como os
artigos podem contribuir. O Artigo 2 demostra que os professores precisam conhecer os
documentos, em virtude de eles orientarem o trabalho docente e os contetidos a serem
trabalhados em sala de aula. No que se refere a pratica pedagogica, esta fica a critério do
professor desenvolver sua aula com base na metodologia de ensino que julgar mais necessaria.
Nesse sentido, as organizagdes praxeoldgicas para o professor desenvolver sua aula ficam a seu
critério de como organizar sua aula por meio dos momentos didaticos que entender serem mais
vidveis, neste caso, a organizacao, seguindo o bloco tecnoldgico-tedrico e pratico-técnico fica
a critério do professor.

Além disso, os dados revelaram que os documentos oficiais precisam evidenciar, de
forma mais clara, como os professores podem organizar suas aulas com base em metodologias
diversificas. No que tange a pratica pedagogica, foi identificado que os documentos ndo
conseguem relacionar os objetivos, as finalidades e os conhecimentos apoiados em um contexto
social, em condi¢des, desde a infraestrutura até o ensino, e, na relagdo da teoria com a prética.

O Artigo 3, no que se refere as orientagdes da Secretaria de Educagdo, dadas para as
unidades escolares, foi evidenciado que as unidades de ensino foram contempladas com uma
gama de itinerarios formativos, de modo que pudessem ser escolhidos pelos estudantes por
meio de enquetes. Além disso, os estudantes do primeiro e terceiro ano ndo puderam participar
da escolha, pois, para os estudantes do 1° ano, a matriz curricular foi pré-definida e os
estudantes do terceiro ano ndo participaram, em virtude de estarem em processo de finalizagao
dessa etapa.

No que se refere a formagao do professor, as participantes indicaram que a formagao
inicial e a continuada ndo contemplam o que ¢ recomendado para o ensino de Matematica, tanto
para a formagdo geral basica (BNCC) quanto para a parte diversificada (DCRB). Como
consequéncia da formagdo inadequada, foi relatado que o professor possui dificuldade em
utilizar metodologias de ensino diversas e ndo conseguem sair do tradicionalismo.

De modo a contribuir com a formagao dos professores, relataram que a formacdo em
nivel stricto sensu, a participagdao em grupos de pesquisa e discussdes a respeito do Novo Ensino

M¢édio ¢ uma alternativa para a capacitagdo do professor. Como momentos formativos na
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escola, as participantes relataram momentos internos de formagdes nos horarios destinados as
Atividades Complementares ¢ momentos de formagao com palestrantes externos.

No que se refere as orientagdes que as escolas disponibilizaram para os professores, foi
solicitado para os professores que ndo avangassem em conteudos que os estudantes ndo
compreendem e nao sabem fazer, identificar os conhecimentos prévios dos estudantes, nao ficar
apenas na teoria, utilizar material manipulavel e trabalho de modo colaborativo com outras
areas do conhecimento.

No que diz respeito ao Artigo 4, os resultados apontam para a necessidade de formagdes
continuadas que contribuam para as acdes docentes em sala de aula. Os professores indicaram
que, no periodo de implementacdo do Novo Ensino Médio, ndo tiveram formagdes que
possibilitassem desenvolver a proposta normatizada pela BNCC.

No que confere ao Colégio Novo Ensino Médio 2019, por ter sido escola-piloto, os
professores indicaram que ndo tiveram formagdes no periodo de implementagdo do Novo
Ensino Médio e, por conta propria, realizaram momentos formativos, tanto interno quanto com
a participagdo de formadores externos. Indicaram, também, o estudo a respeito da BNCC,
estudo de metodologias de ensino que pudessem contribuir para sua pratica pedagogica e a
produgdo de componentes curriculares para serem implementados na unidade escolar, porém,
ndo tiveram retorno da Secretaria de Educacdo. Com relacdo ao Colégio Novo Ensino Médio
2022, os professores indicaram ndo ter tido formacdes e afirmaram o interesse por formacdes
que dessem condi¢des para o desenvolvimento das suas a¢des em sala de aula.

No que diz respeito a necessidade de formacao, os participantes indicaram que a
formacao atual ndo contempla o que é recomendado pela BNCC e pelo DCRB, o que corrobora
com os resultados do Artigo 3.

Além disso, os dados também indicaram que, em seu percurso profissional, os
professores tiveram discussdes a respeito das competéncias e habilidades, porém, por muito
tempo, negligenciaram a necessidade de compreendé-las. Todavia, com a implementagdo da
BNCC, os professores os foram moldados de forma para trabalhar com elas.

Os professores indicaram que um dos grandes fatores negativos ¢ a falta de
conhecimento dos estudantes. De acordo com os relatos, os estudantes que vao para o Ensino
Médio ndo desenvolveram as habilidades necessarias e, com isso, os professores nao
conseguem desenvolver as habilidades recomendadas para essa etapa de ensino.

No que tange a escolha dos itinerarios formativos e das disciplinas eletivas, os dados
encontrados, nesse artigo, vao ao encontro com os resultados do Artigo 3, ao observar que a

primeira escolha ¢ da rede de ensino e por fim dos estudantes. Além disso, os dados revelaram
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indicios de pressupostos do Desenvolvimento Profissional Docente, pois, ao observar os relatos
dos professores, foi possivel identificar elementos que caracterizam o desenvolvimento
profissional.

Com base na analise dos resultados dos quatro artigos, ficou confirmado que a formagao
do professor de Matematica nao ¢ suficiente para atender as normatizagdes propostas pela Base
Nacional Comum Curricular e pelo Documento Curricular Referencial da Bahia.

Os dados mostraram que os documentos oficiais nao oferecem orientagdes claras para a
pratica pedagogica, o que faz com que o planejamento e a organizacao das aulas fiquem a
critério do professor, que acaba por recorrer a praxeologia que considere mais adequada a sua
realidade.

Com relagao as orientagdes da Secretaria de Educagao do Estado da Bahia, observou-se
que as escolas receberam uma matriz curricular com a indicagao dos itinerarios formativos, que
deveriam ser disponibilizados para escolha dos estudantes. Contudo, a pesquisa revela que a
efetivacdo dessa escolha ndao ocorre conforme ¢ indicado pelos documentos: a primeira decisao
parte da propria rede de ensino, seguida da escolha dos professores e, por ultimo, pelos
estudantes, o que descaracteriza o que ¢ previsto para o NEM.

No que diz respeito as orientacdes internas das unidades escolares, os dados indicaram
que os professores ndo deveriam avancar nos contetidos, uma vez que os estudantes ndo
dominaram as habilidades esperadas do Ensino Fundamental. Essa orientacdo revela uma
desconexdo do que ¢ orientado pela BNCC e DCRB, ao indicar que os estudantes devem
avangar na aprendizagem das competéncias e habilidades.

Os participantes também apontaram que a formagdo inicial e a continuada ainda ndo
contemplam as normatizagdes da BNCC e do DCRB. Assim, destacaram a necessidade de
formagdes continuadas especificas a respeito do Novo Ensino Médio, BNCC ¢ DCRB, que
possam ajudar os professores a desenvolverem suas praticas pedagogicas. Os dados também
indicaram o estimulo dos professores para o desenvolvimento coletivo de estudo dos
documentos oficiais, entre outras, que contribuiram para evidenciar o DPD.

Assim, esta pesquisa contribui para o campo da formac¢ao de professores de Matematica,
ao demonstrar que, embora as normativas curriculares sejam amplas e prescritivas, faltam
orientagdes para a pratica pedagogica e processos formativos que orientem os professores no
desenvolvimento das suas aulas. Por fim, os resultados reforcam a importidncia de os
documentos oficiais dialogar com a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores.

Como perspectivas de futuras pesquisas, pode-se ampliar o estudo para uma maior

quantidade de professores, diretores e coordenadores pedagogicos de escolas distintas e incluir,
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na coleta de dados, os estudantes, visto que as novas mudancas influenciam, diretamente, a
formagdo deles. Outra possibilidade de pesquisa se refere a formacao do professor de
Matematica e ao novo modelo curricular do Ensino Médio implementado por meios da Lei N°
14.945, de 31 de julho de 2024, que, através da Politica Nacional de Ensino Médio, alterou a
Lei N° 13.415/2017.

Por fim, os dados revelaram a necessidade de formagdes continuas para a atuacao
docente no Novo Ensino Médio. Nesse sentido, pode-se observar influéncias de como um

percurso formativo voltado para o NEM contribui para a atuagdo do professor.
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Quanto ans riscos apresentados aos participantes da pesguisa, destaca-se 08 sequintes desconfornos ou
constrangimentos:

« referente a filmagam ou gravacio de dudio, nesse caso serd interrompida imediatamenta assim que se
perceber ou pela solicitagdo do participante. Além disso, caso seja preciso divulgar imagens ou a ranscriciao
dos dudios (escrita da fala), o participante ndo terd sua ientificacao revelada;

« pela coleta de dados, & garantido que os dados serdo divulgados de modo andnimo e ndo serdo
julgamento de criticas;

« o possivel cansago diante das agdes gue serdo desenvolvidas, que poderd ser reduzido com o
planejamento das acdes com 0% participantes;

* &, 06 pesguisadores assumem todos os rsoos decorrentes da pesguisa;

Benelicios:

Com relagio aos beneficios, acredita-se gue com esla pesquisa os participantes poderdo adguirir
conhecimentos referentes aos conceilos matematicos abordados na pesquisa; reflatic sobre sua pratica
docente; &, desenvolver agdes de maneira colaborativa, contribuindo assim com seu desenvolvimento
profissional.

Destaca-se, lambém, o sigilo da identificacio, ou seja, o anonimato do participante serd preservado @ que, a
gualguer momento, caso o parlicipante da pesguisa gueira, poderd desistic ou solicitar mais
esclarecimentos.

Enderego:  Avenida loseé Mareira Sobrinbg, sin, Mddula CAP, 1% andar (UESE]

Bairra:  Jeguiezinho CEP: 45 206510
UF: Ba Municipio: JEQUIE
Telefone: [T3)3528.9727 Fax: ([F3)1526.66803 E-mail: capjq@uesh.edu.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
*F__EEE SUDOESTE DA BAHIA - W
— UESB/BA

Cortinuacio do Faecen 5053813

Comentirios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Projeto de doutorado vinculado ao Programa de Pas-graduacio em Formagao de Prolessore e Educacao
Cientifica - FPG.ECFF do campus de Jequié da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:
Apresentados pelo pesquisador, nesta primeira versao, conlorme se seque:
- PE_INFORMACOES _BASICAS DO _PROJETO_ 2117121 pdf em 29/04/2023 — OK
- ProjatoDePesguisa_pdl em 29/04/2023 - OK

- Compromissos_Garal.pdf em 2804/2023 - OK

- Declaracan_concordancia.pdll em 2304(2023 - OK

- Termo_uso_de_imagens.pdfl em 28/04/2023 - OK

- InstrumentoColataDeDados. pdl em 060472023 - OK

- ORCAMENTO pdl em 06/042023 - OK

- Autarizacao_coleta_dedados_ Modelo.pd! em 06/04/2023 - OK

- Autarizacao_coleta_de_dados_Inacio.pdl em 068/04/2023 - OK

- CRONOGRAMA_DE_ATIVIDADES.pdl &m 06042023 - OK

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

A pesguisa ndo apresenta pendéncias aticas,

O pasguisador precisa apenas estar atento 3 sequinte solicitagio:

- Durante a execucdo do projeto @ ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos relalanos parciais
& final, da acordo com o que consta na Resolugio CHNS 46612 (itens 1118, 11.20, X1.2, alinea d) & Resolugio
CNS 51016 (artigo 28, inciso V).

Consideracdes Finais a critério do CEP:
Em reunido realizada no dia 26/05/2023, por videoconferéncia, autorizada peala CONEP, a plendria deste
CEP/UESE acalou o parecer do relator.

Endersgo:  Avenida losé Mareira Sabrinha, in, Modula CAP, 17 andar (UESE]

Bairra:  Jaguiazinha CEP: 452D6-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone:  [F3)a526.9727 Fax: (73)3525-6663 Eomail:  copje@usst.edu. b
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documerito Arouivo Postagem Autar Siuacao
Informaches Bisicas| PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 29/04/2023 Aceito
do Projelo ROJETO 2117121 ool 15:53:24
Projeto Detalhado { | ProjetoDePesguisa. pd!l 20/04/2023 |WERITON DE Aceilo
Brochura 15:52:28 |S0UZA LOED
Oluiros Compromissaos_Geral pdl 200412023 |WERITON DE Aceito
15:50:35 |S0OUZA LOBD

Declaracao da Declaracao_concordancia. pdl 20/04/2023 |WERITON DE Aceilo

concordancia 15:47:14  |50UZA LOBOD

TCLE ! Termos de | Termo_uso_de_imagens_.pf 200412023 |WERITON DE Aceito

Assentimento / 15:39:28 |S0UZA LOBD

Justificativa da

Ausincia

Outros InstrumentoColetaDeDados. pdl 06/04/2023 |WERITON DE Aceilo
11:58:12  [|50ULA LOBO

Orcamanto ORCAMENTO.pdl 06'04/2023 |WERITON DE Aceito
11:56:08 [S50UZA LOBD

Declaragao da Autorizacan_coleta_de_dados Modelo.d 06/04/2023 JWERITON DE Aceilo

Instituicho e df 11:53:56 |S0UZA LOBO

L3l

Declaragao da Autorizacao_coleta_de_dados_nacio.pd] 06/04/2023 JWERITON DE Aceilo

Instituicao e f 11:53:35 |50UZA LOBO

Il s truiurs

Cronograrma CRONOGRAMA_DE_ATIVIDADES.pdl | D&/04/2023 |WERITON DE Aceilo
11:53:04  |SOUZA LOED

Falha de Rosto Falha_de_rosta Wesiton_Loba.pdl 06/04/2023 |WERITON DE Aceilo
11:48:05 |50UZA LOBOD

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagdo da CONEP:

Maa

Endersgo:
Bairra:  Jeguiszinbo
UF: BA

Telefone:

Munidipio:
[FApAS2E-9727

JEQUIE, 30 de Maio de 2023

Assinado por:

Leandra Eugenia Gomes de Oliveira

(Coordenador(a))

Avenida bosé Moreita Sabrinbo, sin, Modulo CARP, 17 andar (LUESE)

CEP: 45 206.510
JEQUIE

Fax: ([7T3)3525.G6E3

E-mail: oopg@uesh. edu.br
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APENDICES

APENDICE A - Questionario Perfil do Professor

Questoes

Objetivo do bloco: Identificar o perfil profissional do professor de matematica referente a
sua formacao.

P1. Nome:

P2. Graduacgao(des) concluida(s):
Curso de Graduacao:
Instituigdo/Modalidade:
Ano de conclusio:

P3. Maior titulagao:
Curso de Pés-Graduacao:
Instituigdo/Modalidade:
Ano de conclusio:

P4. Vocé trabalha em outra rede de ensino?

() Sim, qual:
() Nao.
P5. Qual a sua carga horaria de trabalho docente?
() 20h () 40h () 60h

P6. H4 quanto tempo vocé ensina Matematica?
()la3anos ( )4a6anos ()7al8anos ( )19a30anos ( )31 a40anos

P7. Vocé ensina outra disciplina além da Matematica:
() Sim, qual:
() Nao.

P8. Qual(is) ano(s) escolar(es) vocé esta ensinando Matematica em 2023?
( ) 1°Ano () 2°Ano () 3°Ano




170

APENDICE B — Entrevista Semiestruturada referente a BNCC

Questoes

Objetivo do bloco: Analisar o entendimento do professor referente a BNCC, sua formagao
e pratica pedagdgica.

B1. Com o processo de implementacdo da BNCC para o ensino médio, vocé participou de
alguma formacao referente a essa implementagdao? Se sim, qual a instituicdo promoveu a
formagao? O que foi discutido? Se ndo, vocé queria ter participado? Comente

B2. Em sua opinido, sua formagao dar condi¢des de implementag¢do em sala de aula das atuais
competéncias especificas propostas pela BNCC para o ensino de matematica no ensino
médio? Comente/Como

B3. De acordo com a BNCC, Matematica e suas tecnologias, para cada competéncia
especifica no ensino médio existe um conjunto de habilidades a serem desenvolvidas nessa
etapa. Em seu percurso de formagdo, sua formagdo contempla o desenvolvimento dessas
habilidades?

B4. Vocé acredita que a proposta normatizada pela BNCC para a aprendizagem do estudante
¢ possivel ser desenvolvida por vocé atuar como professor de matematica? Justifique.
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APENDICE C — Entrevista Semiestruturada referente ao DCRB

Questoes

Objetivo do bloco: Analisar o entendimento do professor referente ao DCRB, sua formagao
e pratica docente.

D1. Com a implementagdo do DCRB para o ensino médio, vocé participou de alguma
formacao referente a este documento? Se sim, qual a instituicdo promoveu a formagao? Se
ndo, vocé tem interesse em participar de alguma formagao?

D2. Em sua opinido, a formag¢do te dd condigdes de ministrar aulas para a(s) disciplina(s)
desse(s) itinerario(s) formativo(s)? Justifique sua resposta

D3. Quais itinerarios formativos vocé esta ministrando aulas? A escolha desses itinerarios
formativos foi sua, da escola, do estudante ou da rede de ensino? Comente sobre a escolha e
os itinerarios formativo.

D4. Qual(is) é(sao) o(os) Componente(s) Curricular(es) Eletivo(s) que vocé estd ministrando
aulas? A escolha desse(s) Componente(s) Eletivo(s) foi sua, da escola, do estudante ou da
rede de ensino? Comente.
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APENDICE D — Entrevista Semiestruturada referente ao Novo Ensino Médio

Questoes

Objetivo do bloco: Analisar o entendimento do professor referente ao Novo Ensino Médio,
sua formacao e pratica docente.

EMI1. Em sua opinido quais sdo as vantagens e desvantagens com a implementacao do Novo
Ensino Médio?

EM2. Em sua opinido, sua atua formagdo possibilita o desenvolvimento da nova proposta
para o ensino médio? Justifique

EM3. O que vocé tem feito (ou faria) para ministrar aulas no(s) componente(s) eletivo(s) de
sua responsabilidade?

EM4. Vocé elaborou o planejamento anual do(s) componente(s) curricular(es)? Como vocé
o estruturou? E possivel vocé compartilhar seu planejamento?




APENDICE E — Investigando a diretora
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Questoes

Objetivo do bloco: Identificar o perfil profissional da diretora referente a sua formacao.

D1. Nome:

D2. Graduagao(des) concluida(s):
Curso de Graduagao:
Instituigdo/Modalidade:
Ano de conclusao:

D3. Maior titulagao:
Curso de Graduagao:
Instituicado/Modalidade:
Ano de conclusao:

D4. Vocé trabalha em outra rede de ensino?
() Sim, qual rede e qual fungao:
() Nao.

DS5. Qual a sua carga horaria de trabalho de gestao/docente?
() 20h () 40h () 60h

D6. Ha quanto tempo vocé ocupa a fungdo de diretor(a)?
()la3anos ( )4a6anos ()7al8anos ()19a30anos ()31 a40anos
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Questoes

Objetivo do bloco: Identificar o perfil profissional da coordenadora pedagdgica referente a

sua formacao.

C1. Nome:

C2. Graduacao(des) concluida(s):
Curso de Graduagao:
Instituigao/Modalidade:
Ano de conclusao:

C3. Maior titulagao:
Curso de Graduagao:
Institui¢do/Modalidade:
Ano de conclusao:

C4. Vocé trabalha em outra rede de ensino?
() Sim, qual rede e qual fungao:
() Nao.

C5. Qual a sua carga horaria de trabalho como coordenador/docente?
() 20h ( ) 40h ( ) 60h

C6. Ha quanto tempo vocé ocupa a fungao de coordenador(a)?

()la3anos ( )4a6anos ( )7al8anos ( )19a30anos ( )31 a40anos
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APENDICE G —Entrevista para diretora e coordenadora

Questoes

Objetivo do bloco: Analisar as orientacdes dados pela direcao e coordenagao aos professores
referente a implementacdo do Novo Ensino Médio.

Q1. Quais foram as orientagdes que a escola recebeu da rede de ensino para a escolha dos
itinerarios formativos?

Q2. Qual(is) itinerario(s) formativo(s) a escola esta ofertando na area de Matematica e suas
tecnologias? Como ocorreu a escolha desse(s) itinerdrio(s)? Os estudantes participaram
dessa escolha? Os estudantes puderam escolher algum itinerario formativo?

Q3. A escola elaborou algum componente eletivo para os professores que atuam na area de
Matematica e suas tecnologias ministrarem aulas? Se sim, como foi estruturado? E possivel
compartilhar esse documento?

Q4. Em sua opinido, a atual formag¢do dos professores que atuam na escola na area de
Matematica e suas tecnologias tém formagdo para o desenvolvimento das atividades
propostas pelo Novo Ensino Médio? Justifique

Q5. Quais sdo as orientagdes que a escola tem disponibilizada para os professores que atuam
na area de Matematica e suas tecnologias ministrarem suas aulas conforme a normatizagao
da BNCC e DCRB?

Q6. A escola tem disponibilizado momentos formativos para os professores que estdo
atuando na area de Matematica e suas tecnologias para a implementacdo do Novo Ensino
Médio proposto pela BNCC e DCRB? Comente.
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DECLARACAO DE AUTORIA

Eu, Wériton de Souza Lobo declaro para os devidos fins que a presente tese € de minha
autoria e que estou ciente:

° do conteudo da Lei no 9.610'%, de 19 de fevereiro de 1998, sobre os
Direitos Autorais;

o e que plagio consiste na reprodu¢do integral ou parcial de obra alheia,
apresentando-a como se fosse de propria autoria, ou ainda na inclusdo em trabalho
proprio de textos, imagens de terceiros, sem a devida indicagdo de autoria.

Declaro, ainda, estar ciente de que, se a qualquer tempo, mesmo apos a defesa, for
detectado qualquer trecho do texto em questdo que possa ser considerado plagio, isso podera
implicar em processo administrativo, resultando, inclusive, na ndo aceitagdo do trabalho para a
defesa ou, caso esta ja tenha ocorrido, na perda do titulo (Mestrado ou Doutorado) do Programa
de Educacdo Cientifica e Formagao de Professores (PPG-ECF),

\)Jgﬁ lor %5,96;4 A@%)@ Jequi¢/BA, 10 /02 / 2026

Assinatura do Autor Local e data

18 Disponivel em <https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19610.htm>.



