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RESUMO 

 

FERREIRA, Jessica Yasmine Lopes. Necessidades formativas de professores do 

Projeto de Vida: caminhos para uma formação continuada. 2025. 94 f. Dissertação 

(Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores) – Pontifícia Univer-

sidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2025. 

 

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar as necessidades formativas dos pro-
fessores do Projeto de Vida. Escolhemos pesquisar em duas escolas da rede pública 
do Distrito Federal, a fim de entendermos os desafios enfrentados pelos professores 
desse componente curricular. Acreditamos que a formação continuada pautada na 
escuta e na análise das necessidades dos professores e em sua realidade escolar 
tende a ser mais assertiva e atrativa para seus participantes. Por isso, adotamos a 
abordagem qualitativa para este estudo, que conta com a participação de duas pro-
fessoras atuantes no Projeto de Vida, ambas no contexto do Ensino Médio em Tempo 
Integral. Para a produção de dados, utilizamos como instrumento metodológico a en-
trevista semiestruturada e, para a análise dos dados, os procedimentos da análise de 
conteúdo, que se agrupam em duas categorias. Na primeira categoria, “Vivências na 
formação continuada”, agrupamos temáticas que envolvem detalhes sobre os espa-
ços de formação continuada e suas contribuições para o ensino do Projeto de Vida, 
identificação de necessidades formativas e sugestões de melhorias para os momentos 
de formação com base nas reflexões das duas professoras entrevistadas. Na segunda 
categoria, “Vivências com a prática pedagógica”, tratamos sobre o apoio e os recursos 
recebidos pelas professoras para lecionarem o Projeto de Vida, a partir de seus rela-
tos, as contribuições de suas experiências para as aulas desse componente curricular, 
e, por fim, destacamos os desafios enfrentados pelas docentes ao lecionarem o Pro-
jeto de Vida. Os resultados obtidos apontam que as necessidades formativas das do-
centes envolvem momentos de formação em Projeto de Vida dentro da escola, o con-
tato com práticas formativas menos conteudistas e mais reflexivas, o domínio tecno-
lógico, a presença de debates acerca de situações reais da prática pedagógica e os 
subsídios para adaptar os materiais das aulas ao contexto dos estudantes. A fim de 
amenizar essas necessidades formativas, propomos como recomendação para uma 
proposta de formação continuada voltada para o Projeto de Vida a utilização da me-
tacognição nos momentos formativos, bem como a adoção dos diários de bordo e a 
inclusão do ensino tecnológico voltado para as práticas pedagógicas desse compo-
nente curricular. Portanto, considerar as reflexões do professor acerca de sua própria 
prática pode contribuir significativamente na elaboração de momentos formativos que 
atendam às suas reais necessidades. 
 

Palavras-chave: necessidades formativas; Projeto de Vida; formação continuada; 

prática pedagógica. 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

FERREIRA, Jessica Yasmine Lopes. Training needs of Life Project teachers’: 

pathways for continuing education. 2025. 94 f. Dissertation (Professional Master’s 

Degree in Education: Education Training for Trainers) – Pontifícia Universidade Cató-

lica de São Paulo, São Paulo, 2025. 

 

This research aims at investigating the training needs of teachers involved in Life Pro-
ject. We chose to conduct this study in two public schools in the Federal District, to 
understand the challenges faced by teachers of this curricular component. We believe 
that continuing education, based on listening and analyzing teachers’ needs and their 
school reality tends to be more effective and engaging for its participants. That is why 
we adopted a qualitative approach for this study, which includes the participation of 
two teachers working with Life Project, both in the context of Full-Time High School. In 
order to collect data, we used semi-structured interviews as our methodological instru-
ment, and for data analysis, we employed content analysis procedures, categorized 
into two themes. In the first category, "Experiences in Con-tinuing Education", we grou-
ped topics related to the spaces for continuing education and their contributions to 
teaching Life Project, the identification of training needs and suggestions for improving 
training moments based on the reflections of the two interviewed teachers. In the 
second category, "Experiences with Educational Practice", we discussed the support 
and resources received by the teachers for teaching Life Project, the contributions of 
their experiences to the lessons of this curricular component and, finally, the challen-
ges faced by teachers when teaching the program. The results indicate that teachers’ 
training needs include in-school training moments focused on Life Project, exposure to 
less content-driven and more reflective training practices, mastery of technology, the 
inclusion of discussions about real-life teaching situations and resources to adapt les-
son materials to the students’ context. To address these training needs, we recom-
mend incorporating metacognition into training moments, using logbooks and including 
technology-oriented teaching practices tailored to this curricular component. Thus, 
considering teachers’ reflections on their own practice can significantly contribute to 
the design of training sessions that meet their actual needs. 
 
Keywords: training needs; Life Project; continuing education; pedagogical practice. 
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INTRODUÇÃO 

 

Ao rememorar fatos que nos foram significativos, al-

guns espaços não são preenchidos. 

(Almeida, 2015, p. 25)  

 

Neste breve memorial, ao rememorar fatos, quero deixar registrada parte da 

história de vida que me fez ser quem sou hoje e, também, parte da minha jornada 

neste percurso de aprendizagens que é a pesquisa científica. 

 Desde a minha infância, humilde e feliz, via em meus pais o esforço para me 

ensinar a importância dos livros e dos estudos. Ao ler para mim, com muito amor, 

minha mãe sempre me mostrou que era possível conhecer outros mundos e outas 

realidades sem sair do lugar, despertando em mim muita curiosidade e criatividade. 

Ao estudar para um concurso, com muita dedicação, meu pai me mostrou que era 

possível modificar a própria realidade e a dos que nos cercam. 

 Meus pais casaram-se muito jovens e buscaram um no outro a força para seguir 

em frente, conquistando um a um de seus objetivos de vida. Minha mãe, durante lon-

gos anos, abdicou de sua carreira para cuidar dos filhos, enquanto o meu pai estudava 

para concurso, a fim de nos proporcionar um futuro mais confortável. Algum tempo 

depois, quando eu e meu irmão já estávamos maiores, foi a vez de a minha mãe fazer 

a sua graduação e entrar para o mercado de trabalho. Com todo o seu amor e o seu 

cuidado, tornou-se uma professora dedicada e, com ela, ainda muito jovem, aprendi 

a importância de autores como Freire, Saviani e Libâneo, mesmo sem ainda os ler à 

época.  

 Certamente, foi uma grande influência para minha escolha profissional. Decidi 

cursar Letras, na Universidade de Brasília – minha cidade natal – e ser professora, 

porque queria fazer diferença na vida das pessoas e sinto que o docente tem esse 

espaço. Não posso romantizar e dizer que é um caminho fácil. Muito pelo contrário, é 

um caminho árduo e cheio de dificuldades e desvalorizações.  

 Costumo dizer que a universidade me apresentou dois campos pelos quais sou 

apaixonada: a pesquisa em educação e a docência. No segundo ano da graduação, 

em 2012, fui convidada para ser pesquisadora voluntária no Programa Institucional de 

Bolsas de Iniciação Científica (Pibic) e, assim, desenvolvi a minha primeira pesquisa 

científica. Foi um ano de muito aprendizado e de novas descobertas, pois foi o meu 
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primeiro contato com a escrita acadêmica. À época, pesquisei sobre o ensino de Por-

tuguês como segunda língua para crianças, com ênfase na inserção da cultura, por 

meio da literatura infantil, nas propostas didáticas. 

 No ano seguinte, em 2013, tive o meu primeiro contato com a docência, por 

meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid). Confesso 

que pensei muito antes de participar do processo seletivo, pois ainda me sentia inse-

gura para estar na sala de aula. Todavia, criei coragem, fiz o processo e me dei a 

chance de vivenciar uma das melhores experiências da minha vida. Nesse programa, 

lecionei em oficinas de produção textual para estudantes do Ensino Fundamental – 

anos finais e também do Ensino Médio. Não há como negar que, nas primeiras sema-

nas, sendo uma professora de apenas dezoito anos de idade, tive dias difíceis, mas, 

depois, fui me encantando, dia após dia, semana após semana. Costumo dizer que a 

profissão foi me cativando aos poucos, sem pressa, mas de forma intensa.  

 Três anos depois, eu terminei a graduação e iniciei minha jornada em uma es-

cola privada de ensino, em Brasília - Distrito Federal (DF), como professora de Língua 

Portuguesa. Foram cinco anos nessa instituição, até que decidi resgatar um sonho 

antigo: fazer pesquisa em educação. E, assim, almejando esse sonho, mas também 

em busca de respostas para alguns problemas, que descrevo a seguir, durante minha 

jornada profissional como docente, ingressei no Mestrado Profissional da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). 

Ao longo de minha jornada até aqui, como professora de Língua Portuguesa, 

pude observar que a formação continuada é, muitas vezes, negligenciada, seja pelas 

condições de trabalho dos docentes ou pelas formações em si que, na maioria das 

vezes, são rasas, fora de contexto e generalistas. No contexto formativo, muito se 

discute sobre os saberes voltados à ciência da educação e aos seus autores e pouco, 

salvo as exceções, sobre os saberes práticos, voltados às experiências docentes. Os 

momentos de formação dos quais participei, em sua maioria, eram pouco direcionados 

à realidade dos professores e da escola e, frequentemente, resumidos a rápidas pa-

lestras.  

 A formação continuada deve englobar os complexos e diversos conhecimentos 

que os professores mobilizam em suas práticas pedagógicas, uma vez que são cons-

truídos ao longo da carreira docente. Esses saberes, por sua vez, trazem em si uma 

natureza dinâmica e se constituem no contexto escolar. 
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 É certo que as minhas vivências acadêmicas foram e são de extrema importân-

cia para a professora que sou hoje. Contudo, aprendi muito, sobretudo, com as minhas 

experiências em sala de aula e com os diálogos com outros colegas, dentro da sala 

dos professores. Isso me fez refletir que a construção da figura do professor também 

é baseada a partir dos contextos em que ele esteve inserido ao longo de sua jornada 

e, portanto, é muito importante ter momentos de trocas das experiências vividas nas 

formações continuadas.  

A vida do professor é marcada por vários desafios, contudo, um dos mais mar-

cantes da profissão, que está vivo em minha memória, foi o início da implantação da 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Lembro-me de que, na escola em que eu 

trabalhava – uma instituição privada de ensino – ficamos bem receosos e apreensivos, 

pois, apesar de serem muitas mudanças, não estavam nos preparando efetivamente 

para lidar com esse novo contexto. O fato de termos de lecionar componentes curri-

culares, como o Projeto de Vida, sem a devida formação, foi motivo de desconforto 

para todos. 

Assim, incomodada com essa realidade, comecei a cursar o Mestrado Profissi-

onal – Formação de Formadores, na PUC-SP, tendo como principal motivador a minha 

inquietação e a certeza de que a pesquisa seria no campo da formação continuada. 

Surgiu-me a ideia de investigar a formação continuada dos docentes atuantes 

no Novo Ensino Médio (NEM), a fim de entender como acontecem os momentos for-

mativos e se eles são significativos, ou seja, ligados à realidade da escola e dos pro-

fessores e voltados para os saberes práticos deles. Escolhi essa etapa da Educação 

Básica, porque é a mais afetada pelas mudanças trazidas pela BNCC. 

Um dos Itinerários Formativos da BNCC é o Projeto de Vida e, por ser um dos 

mais temidos pelos professores da escola onde trabalhei, dado seu caráter subjetivo, 

decidi estudá-lo. Já existem algumas investigações acadêmicas acerca desse com-

ponente curricular, trazido pela BNCC, que costuma trabalhar a formação cidadã dos 

estudantes, os seus objetivos de vida e a constituição da sua identidade, em um es-

paço de escuta e acolhimento. No entanto, acredito que ainda há campo de estudo 

acadêmico voltado para esse Itinerário Formativo.   

O Projeto de Vida pode ser uma excelente iniciativa para que os estudantes 

sejam ouvidos, compartilhem experiências e busquem entender a própria subjetivi-

dade, mas, dentro dessa perspectiva, não pude deixar de pensar nos professores. 

Quem forma esses profissionais, a fim de que eles tenham repertório para auxiliar os 
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seus estudantes no que se refere ao Projeto de Vida? Quem escuta esses professo-

res? Como a vida profissional deles interfere em sua prática pedagógica? A partir des-

sas inquietações, a formação continuada desses profissionais que atuam no Projeto 

de Vida ganhou destaque nesta pesquisa.  

Depois de concentrar atenção a esses aspectos, o problema de pesquisa foi 

delineado em forma de questão: quais as necessidades formativas dos professores 

para atuar no componente curricular Projeto de Vida, em uma escola pública do DF? 

A partir disso, o objetivo geral desta pesquisa é investigar as necessidades 

formativas dos professores do Projeto de Vida. Foram estabelecidas, também, as eta-

pas que serão realizadas para atingir o objetivo geral do trabalho, isto é, os objetivos 

específicos. São estes: 

 

• Identificar os desafios enfrentados pelos professores atuantes no Projeto de 

Vida. 

• Conhecer as práticas pedagógicas e os saberes docentes utilizados pelos pro-

fessores ao trabalharem com o Projeto de Vida. 

• Elaborar recomendações para uma proposta de formação continuada voltada 

aos professores do Projeto de Vida, com base em suas necessidades formati-

vas.  

 

Assim, na seção 1, que corresponde ao nosso suporte teórico, buscamos apre-

sentar, inicialmente, os estudos correlatos, que nos direcionam ao primeiro contato 

com as referências bibliográficas pertinentes ao tema que investigamos. Além disso, 

tratamos, com os devidos embasamentos teóricos, das necessidades formativas de 

professores, do Projeto de Vida, da formação continuada de professores e da sua 

evolução ao longo das décadas. Tratamos também dos dispositivos legais relaciona-

dos à formação docente, dos saberes docentes à luz de Tardif e seus reflexos na 

prática pedagógica e, por fim, da literatura sobre processos de formação continuada. 

 Na seção 2, exploramos pontos, como a diferença entre a educação integral e 

a educação em tempo integral, a implantação da escola em tempo integral no DF e o 

NEM, visto que são informações essenciais para entendermos o contexto da pes-

quisa. Abordamos essas temáticas a partir de autores que possuem contribuições teó-

ricas sobre esses assuntos e, também, a partir de documentos elaborados pela Se-

cretaria de Estado de Educação do Distrito Federal (SEEDF). 
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Na seção 3, que diz respeito aos procedimentos metodológicos, apresentamos 

a abordagem qualitativa, que foi escolhida para este estudo por valorizar os contextos 

e as vivências dos participantes da pesquisa. Apresentamos, também, a entrevista 

semiestruturada como nosso instrumento de produção de dados, as histórias de vida 

das participantes e as informações sobre a realidade das escolas em que lecionam. 

A seção traz ainda a análise de conteúdo como aliada no procedimento de análise 

dos dados produzidos, bem como suas categorizações a partir das transcrições das 

entrevistas. 

Na seção 4, trabalhamos na discussão dos dados, a partir das categorias cria-

das, relacionando-os com o embasamento teórico. 

Por fim, para compor as considerações finais, apresentamos as necessidades 

formativas dos docentes, bem como as recomendações para uma proposta de forma-

ção continuada voltada a professores atuantes no Projeto de Vida. 
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1 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

Todo ato de pesquisa é um ato político.  

(Rubem Alves, 1980, p. 73) 

 

 Reconhecer que a pesquisa possui implicações políticas acarreta assumir uma 

postura crítica ao considerar os impactos sociais das descobertas e as vozes que são 

ouvidas ao longo do processo de investigação, por isso, o pensamento de Rubem 

Alves (1980) faz tanto sentido. Há uma correlação inerente entre o processo de inves-

tigação científica e as dimensões sociais e políticas da sociedade, isto é, a construção 

de uma pesquisa – que contempla a escolha dos temas e dos problemas, a definição 

de metodologias, a interpretação dos dados e a escolha de autores para a fundamen-

tação teórica – está intimamente ligada aos valores e aos interesses do autor. 

O pesquisador direciona seus estudos de acordo com crenças preexistentes e, 

também, com base em autores que já desbravaram aquele mesmo assunto. A escolha 

dos autores, no geral, é feita por aproximação de ideais e, assim, muitos trabalhos 

embasam aquela pesquisa que se encontra em construção.  

Entendemos a relevância dos estudos anteriores para subsidiar novas pesqui-

sas e, portanto, depois de estruturar os objetivos, iniciamos a procura por pesquisas 

correlatas, dada a oportunidade de acesso às investigações que já existem acerca do 

tema sobre o qual esta pesquisa trata. Antes mesmo de começar a busca na internet, 

elencamos como primeiro estudo correlato a dissertação de mestrado de Thomé 

(2022), apresentada em uma das disciplinas do curso de mestrado. A autora traçou 

como objetivo investigar as necessidades formativas dos professores de classes mul-

tisseriadas da educação do campo – da educação infantil ao quinto ano do ensino 

fundamental –, com vistas à apresentação de apontamentos para uma proposta de 

formação continuada (Thomé, 2002, p. 21), por meio de uma pesquisa de abordagem 

qualitativa, cujo levantamento de dados foi realizado com questionário e entrevista 

individual semiestruturada, aplicados a seis professores da rede municipal da zona 

rural de Manaus-AM. Os dados da pesquisa foram analisados por meio da análise de 

conteúdo. Como resultado, a autora chegou à conclusão de que os professores veem 

como um desafio a heterogeneidade das classes multisseriadas e, com base nessa 

resposta, elaborou apontamentos para uma proposta formativa. Apesar de sua inves-

tigação ter acontecido em um contexto muito distinto do que pretendemos pesquisar 
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– classes multisseriadas em escolas da rede municipal da zona rural de Manaus – o 

problema, os objetivos e a metodologia se assemelham ao que pretendemos desen-

volver. 

Além disso, para tratar sobre formação continuada, a autora utilizou, entre seus 

referenciais teóricos, Imbernón (2010), Marcelo García (1999), Nóvoa (1992), Passa-

relli (2002) e Tardif (2014), cujas contribuições também são fontes de embasamento 

para esta pesquisa.    

Na sequência, indo às buscas pela internet, elencamos as palavras-chave e 

iniciamos a procura na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). 

Inicialmente, utilizamos os descritores, por meio da busca avançada, necessidades 

formativas e Projeto de Vida e logo notamos que eram palavras muito generalistas, 

pois apareceram 390 resultados. Depois disso, utilizamos necessidades formativas, 

formação continuada de professores e Projeto de Vida para trabalhos realizados 

nos últimos dez anos e conseguimos reduzir os resultados para 59 trabalhos. Todavia, 

ao analisá-los, cuidadosamente, percebemos que não tratavam especificamente so-

bre o componente curricular Projeto de Vida, por isso, foram desconsiderados. 

A fim de preencher essa lacuna, optamos por utilizar os descritores formação 

de professores, Ensino Médio Integral e Projeto de Vida e, assim, apareceram 55 

trabalhos. Escolhemos pesquisar no contexto da educação em tempo integral, porque, 

em sua essência, busca o desenvolvimento pleno dos estudantes, oferecendo-lhes 

oportunidades de aprendizado e crescimento além do currículo acadêmico básico. 

Então, debruçamo-nos nas leituras, atentamente, com o objetivo de analisar a cons-

trução e os caminhos traçados nesses trabalhos. Depois de analisarmos cuidadosa-

mente todos os trabalhos, escolhemos mais quatro para embasarem esta pesquisa, 

visto que trazem investigações focadas em formação docente, ensino em tempo inte-

gral e Projeto de Vida. 

Primeiramente, lemos Alfonsi (2018) que, em sua tese de doutorado, teve como 

objetivo geral investigar se as demandas dos docentes do Ensino Fundamental II, em 

relação ao vivido na escola, são contempladas nos processos de formação continuada 

em contexto dos quais participam. A autora promoveu essa investigação no cenário 

dos docentes do Programa Ensino Integral (PEI), do estado de São Paulo, por meio 

de um estudo qualitativo, instrumentalizado por questionários e por entrevistas. Os 

questionários foram aplicados a 41 professores, já as entrevistas foram realizadas 
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com seis gestores. Além disso, a autora utilizou procedimentos da análise de conte-

údo, para analisar os dados produzidos. Ao final da pesquisa, destacou a importância 

do coordenador de área para realizar a formação dos professores especialistas do 

Ensino Fundamental – Anos finais e destacou, ainda, que as escolas investigadas 

atendiam, até certo ponto, às necessidades formativas dos docentes. Certamente, a 

forma como foi conduzida a investigação dessas necessidades contribui, significativa-

mente, com este estudo. 

Como aparato teórico, a autora, assim como Thomé (2022), utilizou, entre ou-

tros autores, Marcelo García (1999) e Nóvoa (1992) para tratar sobre a formação con-

tinuada de professores, fazendo-nos ratificar a pertinência de seus estudos para esta 

pesquisa. 

Em sua tese de doutorado, Rades (2020) centrou sua pesquisa em analisar as 

ações de formação continuada que estão sendo realizadas com a implantação do PEI 

em escolas de Ensino Médio a fim de investigar aquelas que acontecem nas escolas. 

A produção de dados foi feita por meio de entrevistas semiestruturadas com sete pro-

fessores da rede estadual de São Paulo e observou-se como resultado que, apesar 

de o PEI possuir uma dimensão que evidencia a trajetória do sujeito, falta aprofunda-

mento nas formações e nas práticas docentes. Esse estudo é muito pertinente, pois 

explana, com clareza, o surgimento, a implantação e a estrutura do ensino integral 

nas escolas públicas paulistas. Sem dúvida, para desenvolver esta pesquisa, é pre-

ciso enfocar assuntos acerca da idealização e da estrutura da educação em tempo 

integral, referentes ao nosso contexto de investigação.  

Em seu referencial teórico, houve análises de documentos oficiais do Governo 

de São Paulo, que versam sobre o PEI. Um exemplo de texto normativo utilizado pela 

autora foram as Diretrizes do Programa, nas quais se defendem alterações nas ativi-

dades pedagógicas para o ensino integral, e não somente uma ampliação no tempo 

de permanência na escola. Assim, Rades (2020) apresentou um trecho das diretrizes, 

o qual afirma que o PEI almeja uma escola que evidencie “além de conteúdos acadê-

micos, conteúdos socioculturais e a possibilidade de vivências direcionadas à quali-

dade de vida, ao exercício da convivência solidária, à leitura e interpretação do mundo” 

(São Paulo, 20121 apud Rades, 2020, p. 33).  

                                                             
1 SÃO PAULO. Secretaria de Estado da Educação. Diretrizes do Programa Ensino Integral. Escola de 
Tempo Integral. 2012. Disponível em: www.educacao.sp.gov.br. Acesso em: 06 nov. 2022. 

http://www.educacao.sp.gov.br/
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Dessa forma, nota-se a preocupação com a qualidade pedagógica atribuída a 

esse tempo adicional, trazido pelo PEI. No entanto, para que haja essa melhoria, é 

preciso pensar, também, no desenvolvimento dos docentes. A formação dos profes-

sores precisa ser pensada e ressignificada, para dar a eles os subsídios necessários 

para formarem integralmente seus estudantes. Certamente, os textos normativos que 

regem a educação no DF – em especial, os que tratam da educação em tempo integral 

– também são essenciais para este estudo, dada a importância desse amparo legal. 

Além disso, ainda como estudo correlato, a tese de doutorado de Carli (2018) 

apresenta uma revisão bibliográfica acerca do Projeto de Vida, razão pela qual foi 

selecionada. A produção de dados aconteceu, por meio de registros de grupos focais 

– com doze estudantes de uma escola estadual de Ensino Médio do PEI – entrevista 

semiestruturada com o diretor da escola e com um professor e questionários on-line 

aplicados a estudantes e a profissionais da rede pública. Para o embasamento teórico 

acerca do Projeto de Vida, foram utilizados autores como Dantas e Ciampa (2014) e 

Menezes e Trevisol (2014), cujas contribuições serão imprescindíveis para entender-

mos e analisarmos o papel do Projeto de Vida no contexto escolar, visando a aplicá-

lo, também, no contexto da formação docente. 

Outro estudo correlato pertinente é a dissertação de mestrado de Fodra (2016), 

uma vez que tem como objetivo levantar os aspectos positivos e os desafiadores do 

PEI, bem como do componente curricular Projeto de Vida e sua relação com as aulas 

de História, na visão dos Professores de História que também lecionam aulas de Pro-

jeto de Vida no Ensino Médio. A autora escolheu um público-alvo específico para sua 

investigação: seis professores de História, da grande São Paulo e do interior do es-

tado, que, concomitantemente, lecionam aulas no Projeto de Vida, no contexto do PEI. 

Além disso, utilizou, com esses docentes, entrevistas semiestruturadas como instru-

mento de produção de dados.  

No caso desta pesquisa, apesar de também ter como campo de investigação, 

assim como Fodra (2016), uma escola em tempo integral, a opção recai em professo-

res de disciplinas distintas. Escolhemos esse perfil de sujeitos, pois essa diversidade 

permite-nos explorar as necessidades formativas a partir de diferentes perspectivas e 

áreas do conhecimento, identificando as facilidades e os desafios em cada contexto. 

Fodra (2016, p. 100) discute ainda sobre o Projeto de Vida não ser apenas o 

“espírito da escola”, mas também um componente curricular e traz, como resultado 

final de sua pesquisa, que o Projeto de Vida incentiva os estudantes de forma positiva, 
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tanto em seus estudos quanto em suas vidas pessoais e suas escolhas para o futuro. 

Assim, ratificamos a importância de olhar para as necessidades formativas pautadas 

no contexto dos docentes do Projeto de Vida como componente curricular e, por isso, 

esse é o eixo central de indagação desta pesquisa. 

Esses estudos correlatos reforçam significativamente nosso interesse acerca 

do contexto escolar em tempo integral e da formação continuada, sobretudo, quanto 

ao Projeto de Vida. Confirmamos, por meio das pesquisas apresentadas, a escassez 

de olhares para a formação docente, que, de fato, prepara o professor para lecionar 

esse componente curricular. Portanto, ressaltamos a importância de ouvir esses pro-

fissionais, a fim de identificarmos as suas necessidades formativas e de contribuirmos 

com propostas formativas que atendam a essas necessidades. 

 

1.1 Necessidades formativas de professores 

 

Necessidade parece ser, pois, uma palavra sujeita a 

várias interpretações. 

(Silva, 2000, p. 44) 

 

O termo necessidade, como introduz a epígrafe, é, de certo modo, generalista 

e está relacionado, a grosso modo, a definições como algo vital, indispensável ou algo 

de que se precisa. Essa gama de possibilidades faz com que o termo, por vezes, 

possua algumas lacunas conceituais. Sendo assim, elencamos, aqui, autoras que 

conseguem tratar, de forma humanizada e reflexiva, sobre as definições de necessi-

dades, sobretudo, as necessidades formativas para o processo de formação docente, 

são elas: Estrela, Madureira e Leite (1999), Pereira e Placco (2018), Príncepe (2010), 

Rodrigues (1999), Silva (2000), Thomé (2022) e alguns outros teóricos em que elas 

se apoiaram ao longo de seus estudos, como Barbier e Lesne e Mckillip.  

Silva (2000, p. 44) esclarece que, em uma das interpretações possíveis, a pa-

lavra necessidade “pode significar um desejo, uma vontade ou uma aspiração, ter uma 

conotação objetiva, na medida em que implica algo que tem de ser, que é imprescin-

dível ou inevitável, ou ter uma conotação subjetiva, sendo assim qualquer coisa que 

apenas tem existência no sujeito que a sente”. Isto é, não podemos partir do princípio 

de que a necessidade está voltada somente ao que é preciso, mas também aos de-

sejos sentidos pelos sujeitos envolvidos. 
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Em consonância com o que foi dito, Estrela, Rodrigues, Moura e Esteves (19982 

apud Silva, 2000, p. 44) definem necessidades como “representações, construídas 

mental e socialmente pelos sujeitos num dado contexto, implicando a concepção de 

estados desejados, geradores de desejos de mudança e de necessidade, como mais 

adequados que os atuais”. A ideia de que as necessidades se relacionam com “esta-

dos desejados” reverbera um papel dinâmico, moldado pelas expectativas e pela per-

cepção que os sujeitos possuem acerca de suas condições atuais em comparação 

com um futuro idealizado. Assim, perceber a disparidade entre o estado atual e o es-

tado desejado pode gerar mais motivação para a mudança. 

Mckillip (19873 apud Silva, 2000, p. 55) defende que a análise de necessidades 

auxilia no processo de tomada de decisões acerca da elaboração e da execução de 

programas, uma vez que identificá-las e avaliá-las reduz as incertezas sobre essas 

decisões. Assim, programas de formação desenvolvidos a partir de reflexões e análi-

ses bem estruturadas possibilitam aos docentes acesso a conhecimentos que, de fato, 

correspondam não somente às suas realidades de ensino, mas também às suas ex-

pectativas como profissionais. 

Ainda sobre a análise de necessidades, mais especificamente na formação pro-

fissional, Barbier e Lesne (19774 apud Silva, 2000, p. 67-68) a estabelecem como 

“uma prática de produção de objetivos” e a consideram como informações detectadas 

no contexto do trabalho, condicionadas às representações de cada indivíduo, às rela-

ções sociais internas naquela organização, aos recursos financeiros e, também, às 

oportunidades de crescimento profissional oferecidas a partir da formação. 

Para tratarmos sobre o termo necessidade voltado às formações docentes, op-

tamos por apoiá-lo como “o conjunto de preocupações, desejos, carências e proble-

mas sentidos ou percepcionados pelos professores, no desenvolvimento do processo 

pedagógico” (Mesa et al., apud Estrela, Madureira e Leite, 1999, p. 32). Em outras 

palavras, as necessidades formativas dos professores são, em boa parte, subjetivas 

e contextuais, adquiridas por meio de suas experiências, percepções, comparações e 

entraves enfrentados na sala de aula. 

                                                             
2 ESTRELA, Maria Teresa. et al. Necessidades de formação contínua de professores: uma tenta-
tiva de resposta a pedidos de centros de formação. Revista de Educação, vol. VII, nº 2, p. 129-149, 
1998. 
3 MCKILLIP, Jack. Needs Analysis. Tools for the Human Services in Education. London: Stage Pub. 
1987. 
4 BARBIER, Jean Marie; LESNE, Marcel. L’Analyse des Besoins em Formation. Champigny-sur-
Marne: R. Jauze. 1977. 
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Silva (2000, p. 56) contextualiza acerca da noção de análise de necessidades 

voltada à educação que, a partir dos anos 1960, passou a ser imprescindível para a 

qualidade das ações formativas. A autora afirma ainda que, à época, havia dois dis-

cursos convergentes: “um de tipo humanista, defendendo a adaptação da formação 

às aspirações pessoais e às necessidades profundas dos formandos, e outro, de tipo 

tecnocrático, defendendo a adaptação dos indivíduos às necessidades sociais” (Silva, 

2000, p. 56). Isto é, enquanto o discurso humanista entende a educação como um 

meio de realizar o potencial humano, valorizando a singularidade de cada indivíduo, o 

discurso tecnocrático a entende como um mecanismo para preparar as pessoas para 

cumprir papéis específicos dentro do sistema econômico e social. 

Assim, desenvolvemos esta pesquisa com base na identificação de necessida-

des de tipo humanista, pois acreditamos na importância de reconhecer que a forma-

ção não é simplesmente um instrumento para formar indivíduos com competências 

técnicas e funcionais, mas sim um instrumento que reconhece também interesses e 

aspirações individuais. Príncepe (2010, p. 63) também toma como ponto de partida as 

necessidades formativas a partir das experiências vividas e enfatiza, em seu estudo, 

que a descoberta das necessidades de formação não será uma forma de submeter os 

educadores a “leis de formação” a serem seguidas. Ela reforça, ainda, que não acre-

dita em uma proposta de formação elaborada somente com o levantamento das ne-

cessidades apontadas pelos indivíduos participantes da pesquisa. Desse modo, cor-

roboramos a ideia da autora, uma vez que, para nós, apesar de ser imprescindível 

considerarmos os conhecimentos empíricos na análise de necessidades formativas, 

não podemos nos basear integralmente por essa perspectiva, ignorando as análises 

críticas, os conhecimentos científicos, os contextos e as condições que os indivíduos 

enfrentam. 

Sobre isso, Pereira e Placco (2018, p. 92) advertem que  

 

o emprego do termo necessidades formativas procura se afastar de uma no-
ção hermética ou excessivamente pragmática, o que significa que não consi-
deramos que aquilo que os professores declarem como necessário se trans-
forme em uma “tábua de mandamentos da formação”. Ao contrário, o que os 
professores declaram como sendo fundamental para as suas práticas precisa 
ser analisado criticamente [...]. 

 

Dessa forma, durante o processo de elaboração de uma formação docente, é 

necessário unir as percepções dos professores a uma análise reflexiva, considerando, 
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por exemplo, as transformações sociais, as políticas educacionais, as condições de 

trabalho e as inovações pedagógicas. 

Além de todos os autores citados, Rodrigues (1999, p. 2) também aponta que 

 

é relativamente fácil acordarmos em aceitar que o conhecimento das neces-
sidades dos (e, sobretudo, pelos) formandos é uma condição importante da 
eficácia da formação, que deve haver um ajustamento da formação às neces-
sidades sociais e individuais (muitas vezes opostas ou contraditórias), e que 
deve existir uma preocupação de rigor com o diagnóstico nas intervenções 
que se fazem no domínio da formação. 

 
 

 A autora nos faz refletir e ratificar a importância da dualidade de perspectivas 

quando tratamos sobre necessidades de formação: a social e a individual. Além disso, 

ela destaca sua preocupação com a plena atenção no diagnóstico, a fim de garantir 

um processo formativo coerente. 

 Entretanto, além de ajustar a formação às necessidades sociais e individuais, 

devemos pensar, ainda, nas necessidades profissionais e organizacionais. Thomé 

(2022, p. 70) afirma que, em seu estudo, foi adotada  

 

a concepção de formação continuada numa perspectiva de desenvolvimento 
pessoal, profissional e organizacional. Com base nessa perspectiva, são con-
sideradas no processo formativo as necessidades dos professores – dificul-
dades, preocupações e carências -, bem como suas expectativas – aspira-
ções, desejos e sentimentos -, a partir das situações concretas vivenciadas 
no exercício da profissão. 
 
 

Concordamos com a autora, uma vez que também acreditamos que as propos-

tas de formação de professores devem considerar as necessidades em várias esferas, 

do pessoal ao organizacional, atrelando as carências sentidas por aqueles profissio-

nais às expectativas geradas por eles. 

Em suma, para desenvolvermos espaços formativos, precisamos compreender 

as demandas latentes no trabalho docente, com base em seu cotidiano. A análise das 

necessidades formativas de professores pode contribuir, de forma assertiva, com os 

objetivos deles, com seu desenvolvimento pessoal e profissional e também com a 

melhora do sistema educacional, por meio da formação continuada. 

 

1.2  Projeto de Vida 
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Compreender o que são e como se constroem os pro-

jetos de vida é tarefa complexa do ponto de vista pes-

soal e social [...]. 

     (Araújo, Arantes e Pinheiro, 2020, p. 32) 

 

 Assim como na epígrafe, traremos, ao longo desta seção, reflexões com rela-

ção à complexidade na construção dos projetos de vida e de como eles estão direta-

mente ligados ao contexto educacional brasileiro, tanto no que diz respeito aos estu-

dantes quanto aos docentes. 

O Projeto de Vida é um dos eixos centrais da BNCC, introduzido também na 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB - 9.394/1996), a partir de 2017, 

e está relacionado ao propósito de vida dos estudantes e às reflexões e ações sobre 

o seu futuro. “Projetos de vida são como bússola que orienta os indivíduos durante 

seu desenvolvimento integral na busca de um sentido de vida” (Araújo, Arantes e Pi-

nheiro, 2020, p. 8), isto é, do mesmo modo que a bússola direciona pessoas aos seus 

destinos, os projetos de vida apontam direções e propósitos, a fim de encontrar seu 

sentido na vida. 

William Damon, renomado psicólogo e pesquisador na área, entende o Projeto 

de Vida como “uma intenção estável e generalizada de alcançar algo que ao mesmo 

tempo é significativo para o eu e gera consequências no mundo além do eu [...], que 

organiza e dá sentido à vida” Damon5 (2009 apud Araújo, Arantes e Pinheiro, 2020, p. 

24). O autor nos leva à reflexão acerca da dualidade entre a realização individual e o 

mundo ao redor, ou seja, para ele, o Projeto de Vida é capaz de alinhar o eu com os 

objetivos traçados pelo indivíduo, porém, despertando a expectativa de atingir o 

mundo além de si mesmo. 

Assim, entendemos que o Projeto de Vida está intimamente relacionado ao eu, 

que está intrinsecamente ligado à formação da identidade da pessoa. Contudo, apesar 

de conectados, a identidade e o Projeto de Vida possuem distinções, como afirma 

Bronk6 (2014 apud Araújo, Arantes e Pinheiro, 2020, p. 37), ao dizer que “a identidade 

se refere a quem somos e queremos ser, enquanto o Projeto de Vida se refere ao que 

nos queremos tornar e por quê”. Logo, para que o Projeto de Vida possa dar sentido 

                                                             
5 DAMON, William. O que o jovem quer da vida? Como pais e professores podem orientar e mo-
tivar os adolescentes. São Paulo: Summus, 2009. 
6 BRONK, K. C. Purpose in life: a critical componente of optimal youth development. Nova York: Sprin-
ger Science, 2014. 
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à vida, é preciso considerar características e aspirações pessoais, experiências, cren-

ças, valores, pois tudo isso compõe o eu e contribui para a constituição da identidade. 

Porém, é importante destacarmos que o Projeto de Vida não é apenas um eixo 

central da BNCC, mas é também um componente curricular obrigatório, presente tanto 

no NEM quanto no Novo Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) e no NEM Integrado 

à Educação Profissional e passou a ser pensado como parte do currículo escolar a 

partir das regulamentações legais da nova estrutura do Ensino Médio, bem como da 

BNCC. 

De acordo com a BNCC,  

 

a escola que acolhe as juventudes assume o compromisso com a formação 
integral dos estudantes, uma vez que promove seu desenvolvimento pessoal 
e social, por meio da consolidação e construção de conhecimentos, repre-
sentações e valores que incidirão sobre seus processos de tomada de deci-
são ao longo da vida. Dessa maneira, o Projeto de Vida é o que os estudantes 
almejam, projetam e redefinem para si ao longo da sua trajetória, uma cons-
trução 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, 2018a, p. 472). 

 

Desse modo, podemos observar que as definições de Projeto de Vida tanto na 

perspectiva dos autores citados quanto na perspectiva da BNCC são semelhantes e, 

sobretudo, complementam-se. Em ambos os casos, vemos uma definição pautada na 

projeção de futuro da juventude, na constituição identitária e nos valores de cada in-

divíduo. 

Entretanto, para colocarmos em prática o Projeto de Vida, no contexto escolar, 

é indispensável pensarmos em estratégias formativas que ofereçam subsídios aos 

professores, para que possam contribuir significativamente na vida de seus estudan-

tes. Além disso, é importante, também, avaliar continuamente o impacto das ativida-

des realizadas acerca do Projeto de Vida, a fim de garantir sua relevância na escola 

e na vida dos jovens. 

Para Damon (2009 apud Araújo, Arantes e Pinheiro, 2020, p. 13), a construção 

de um Projeto de Vida demanda que os estudantes desenvolvam autoconhecimento 

e conhecimento de mundo, a fim de identificarem as demandas e os conflitos presen-

tes em sua realidade. Portanto, a construção de projetos de vida não é tarefa simples 

e, para que seja incentivado no contexto escolar, é preciso que os docentes tenham 

formação para mediar ações que auxiliem no desenvolvimento de tais projetos. 
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Acerca da formação docente, Passarelli (2002, p. 98) nos faz refletir que “o 

saber a ensinar vem sendo permeado também pelo saber do indivíduo que ensina, ou 

seja, a transmissão do conhecimento é também a transmissão de nossas formas de 

ser e de crer”. Desse modo, é preciso pensar a formação dos professores do Projeto 

de Vida de modo a desenvolver suas próprias percepções de mundo e a entender 

suas subjetividades, para que sejam capazes de fortalecer esses pontos também em 

seus estudantes. Compreendemos, assim, que a relação entre o saber a ensinar e o 

saber do sujeito que ensina é multifacetada, uma vez que está atrelada à subjetivi-

dade, às características pessoais, aos valores e às crenças do docente. 

Por outro lado, ao pensarmos no Projeto de Vida como componente curricular 

obrigatório, precisamos entender sua definição de acordo com documentos norteado-

res. Sendo assim, optamos, aqui, por usar a definição do Conselho Nacional de Se-

cretários de Educação (CONSED), que foi apresentada no documento “Recomenda-

ções e Orientações para elaboração e arquitetura curricular dos Itinerários Formati-

vos”. O CONSED entende que 

 

o Projeto de Vida é um trabalho pedagógico intencional e estruturado que tem 
como objetivo primordial desenvolver a capacidade do estudante de dar sen-
tido à sua existência, tomar decisões, planejar o futuro e agir no presente com 
autonomia e responsabilidade. Trata-se de um percurso de planejamento no 
qual os indivíduos se conhecem melhor, identificam seus interesses, desejos 
e aspirações, reconhecem e desenvolvem suas potencialidades e estabele-
cem estratégias e metas para alcançar os próprios objetivos. Um processo 
educativo que permite aos sujeitos constituírem trajetórias singulares, na me-
dida em que os apoia a fortalecer sua identidade, bem como articular seus 
valores, circunstâncias e projeções, para que atinjam a realização pessoal, 
profissional e contribuam positivamente com o meio em que vivem (CONSED, 
2019, p. 40). 

 

 Dessa forma, para o CONSED, o Projeto de Vida deve funcionar como facilita-

dor no planejamento de futuro dos estudantes em várias esferas da vida e também 

como meio de fortalecimento de suas identidades. 

 Para Carli (2018, p. 148), “quando se diz que o Projeto de Vida está na centra-

lidade da escola, significa que cada prática desenvolvida promove o movimento de 

vivências que se constituem como aprendizagens experienciais que movimentam pro-

cessos de ressingularização”. Concordamos com o autor, pois, para nós, o Projeto de 

Vida deve proporcionar experiências aos estudantes, de modo que eles reconstruam 

e redefinam suas próprias identidades e, consequentemente, compreendam-se me-

lhor enquanto seres humanos. 
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Fodra (2015) também traz a sua contribuição acerca do Projeto de Vida e en-

fatiza que ele 

vem como uma alternativa para resgatar os valores humanos e o reconheci-
mento da pessoa enquanto um ser capaz de rever sua história de vida e pro-
jetar um futuro digno e promissor, ampliando seus horizontes por meio de um 
currículo que promova o autoconhecimento, a aprendizagem vinculada às ne-
cessidades e expectativas dos alunos e que proponha encaminhamentos 
para uma vida melhor, para si mesmo e para o mundo do qual ele é sujeito 
participante (Fodra, 2015, p. 98). 

 

A autora vai além da ressignificação de si mesmo e nos faz refletir também 

sobre o impacto que esse estudante, apoiado pelo Projeto de Vida, causa no mundo 

e naqueles que o cercam. Não é uma tarefa simples alcançar esse equilíbrio no currí-

culo, a fim de que os estudantes se desenvolvam tanto na perspectiva individual 

quanto na perspectiva social. Isso só é possível quando as instituições de ensino, 

sobretudo os professores, recebem os subsídios necessários para mediar essas 

ações, bem como para refletir e aprimorar a sua prática.  

Contudo, apesar da importância de nos preocuparmos com o impacto que po-

demos causar ao mundo do qual fazemos parte, Dantas e Ciampa (2014, p. 150) aler-

tam que “sujeitos que não desenvolvem um Projeto de Vida para si acabam vivendo 

de forma heterônoma”. Em outras palavras, os autores entendem que construir proje-

tos de vida nos faz viver de forma mais autônoma e cada vez menos dependentes das 

expectativas e dos valores sociais.  

 Logo, podemos ratificar a pertinência de desenvolver projetos de vida consci-

entes, bem como de aproveitarmos os espaços escolares para trabalharmos as ques-

tões identitárias, o autoconhecimento e as expectativas de futuro. Tudo isso, por meio 

de um currículo escolar que, de fato, aborde essas habilidades com base nas experi-

ências vividas, sem ignorar a formação docente, que é o ponto crucial para que todas 

essas ações sejam realizadas. 

 

1.2.1 O Projeto de Vida e a formação continuada de professores 

 

 No cenário educacional, a formação continuada é parte importante da evolução 

do ensino e da aprendizagem. Por isso, essa formação precisa oferecer verdadeira-

mente subsídios aos docentes, considerando sempre os contextos em que estão in-

seridos. Concordamos que, ao tratar sobre Itinerários Formativos, como é o caso do 
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Projeto de Vida, a atenção para a formação dos docentes que lecionam esse compo-

nente curricular deve ser ainda maior, uma vez que, via de regra, não há uma forma-

ção inicial7 sólida como acontece com os componentes da Formação Geral Básica. 

De acordo com o material orientador oferecido aos professores pela SEEDF, 

acerca do Projeto de Vida, esse componente curricular deve desenvolver nos estu-

dantes as dimensões pessoal, cidadã e profissional. Essa afirmativa foi embasada, no 

material, pela Resolução nº 3/2018, que atualizou as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para o Ensino Médio. 

Menezes e Trevisol (2014) também propõe uma reflexão sobre o Projeto de 

Vida. Para eles, 

 

os projetos de vida são grandes opções pessoais. Ter um Projeto de Vida é 
saber aonde se quer chegar, com certa precisão; é saber o que precisa ser 
feito para chegar lá, o quanto de sacrifício e de condições será necessário 
para isso e, sobretudo, ter a noção de quanto tempo, esforço e recurso serão 
essenciais para atingir esse projeto. Ter também ideia das etapas que serão 
necessárias para que aquele Projeto de Vida se realize (Menezes e Trevisol, 
2014, p. 16). 

 

A nosso ver, construir tais dimensões e atingir tantas esferas da vida de um 

jovem não é uma tarefa simples, visto que cada uma delas traz consigo suas comple-

xidades. Assim, cabe destacar a relevância de uma formação continuada pautada na 

escuta ativa desses profissionais, a fim de auxiliá-los quanto às suas necessidades, 

para que, então, consigam instruir seus estudantes na construção de seus projetos de 

vida. 

 Defendemos a ideia de que o professor precisa ser ouvido e fortalecido nos 

momentos de formação, além de ser instigado a revisitar suas memórias e suas ex-

periências, refletir sobre sua constituição identitária e sua subjetividade e reconhecer 

que “a educação como instrumento de transformação social precisa ser vista pelos 

próprios professores-educadores a partir de seu papel nesse processo” (Passarelli, 

2002, p. 108). 

 Portanto, entender as necessidades formativas dos professores do Projeto de 

Vida é ter repertório para criar momentos de formação agradáveis e aplicáveis à rea-

lidade. Precisamos abrir os espaços formativos para momentos de escuta, diálogos e 

trocas de experiências e evitar formações rasas e mecânicas. 

                                                             
7 Entende-se, neste caso, por cursos de graduação. 
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1.3 A formação continuada de professores  

 

O professor é a pessoa; e uma parte importante da 

pessoa é o professor.  

(Nias, 19918 apud Nóvoa, 1995, p. 9) 

 

 Ao nos proporcionar essa reflexão, Nóvoa (1995), ao citar Jennifer Nias, ajuda-

nos a identificar a importância de posicionar nosso olhar para o professor como su-

jeito, pensando não só em seu desenvolvimento profissional, como também no seu 

desenvolvimento pessoal. É pertinente considerar que, por trás do profissional, há 

também suas histórias de vida, experiências, dores, desafios e vitórias. Os dois cam-

pos caminham lado a lado e se complementam. 

Por esse motivo, a formação de professores deve ser pensada levando em 

consideração o sujeito e a sua subjetividade. Contudo, antes de nos debruçarmos 

nesse ponto, é preciso entender, primeiramente, a concepção de formação continuada 

de professores que embasa esta pesquisa e quais são as bases legais que a susten-

tam. 

 

1.3.1 A formação continuada de professores à luz das teorias 

 

 Para iniciarmos as nossas reflexões acerca da formação continuada de profes-

sores, optamos pelo conceito de Marcelo Garcia (1999, p. 22), visto que apresenta o 

assunto de forma simples, mas também reflexiva. O autor afirma que “a formação de 

professores representa um encontro entre pessoas adultas, uma interação entre for-

mador e formando, com uma intenção de mudança, desenvolvida num contexto orga-

nizado e institucional mais ou menos delimitado”. Isto é, o processo de formação do-

cente não deve ser uma atividade unilateral de repassar conhecimentos, mas, sim, 

um encontro entre sujeitos, em que há uma interação significativa, cujo objetivo é pro-

mover transformações. Sendo assim, é preciso considerar a importância do diálogo, 

da interação e da abertura para mudanças nos espaços de formações de professores. 

Na formação continuada de professores, não deveria caber mais momentos 

estandardizados e homogêneos, que visam apenas à transmissão de conhecimentos 

                                                             
8 NIAS, Jennifer. Changing Times, Changing Identities: Grieving for a Lost Self. In: Educational Re-
search and Evaluation [R. Burgess, ed.]. London: The Falmer Press. 1991. 
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rasos e que, na maioria das vezes, não condizem com a prática docente. Freire (2001) 

critica severamente os modelos de formação docente que enaltecem “pacotes” edu-

cacionais, que são, de maneira autoritária, impostos aos professores: 

 

Percebe-se como uma tal prática transpira autoritarismo. De um lado, ne-
nhum respeito à capacidade crítica dos professores, a seu conhecimento, à 
sua prática; de outro, na arrogância com que meia dúzia de especialistas que 
se julgam iluminados elabora ou produz o “pacote” a ser docilmente seguido 
pelos professores que, para fazê-lo, devem recorrer aos guias (Freire, 2001, 
p. 71). 
 

 
Imbernón (2010, p. 19), quase dez anos depois, também reforça a crítica acerca 

desse paradigma de formação, ao dizer que os docentes participam de cursos ou ses-

sões de “treinamento” cujos objetivos e resultados a serem alcançados foram delimi-

tados por terceiros, ou seja, os professores não têm participação nessas decisões. 

Embora essas críticas tenham sido feitas há muitos anos, infelizmente, salvo 

as exceções, a valorização das formações padronizadas perdura até os dias atuais. 

É certo que já evoluímos muito quanto aos processos de formação continuada, sobre-

tudo, nos estudos científicos nesse campo, mas precisamos sempre almejar novos 

avanços. A discussão sobre as diferentes concepções acerca da formação continuada 

faz parte de um longo caminho de evolução, como apresentamos na linha do tempo a 

seguir: 

 

Figura 1 – Evolução da formação continuada de professores 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora, com base em Imbernón (2010, p. 16-23). 
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Imbernón (2010) traz um panorama acerca da formação continuada de profes-

sores e sua evolução. Segundo o autor, até os anos de 1970, não havia se desenvol-

vido ainda o olhar para a formação docente como campo de conhecimento e, somente 

na década de 70, é que os estudos começaram a ser realizados. À época, predomi-

nava-se a individualidade na formação, ou seja, era um modelo em que os professores 

se formavam onde e como podiam.  

Já a década de 1980, segundo o autor, marca a luta contra o analfabetismo, 

porém, com forte presença da racionalidade técnica, sobretudo, na formação docente. 

A racionalidade técnica é um modelo que entende a formação como métodos padro-

nizados e pré-estabelecidos, de forma determinista, desconsiderando o contexto não 

linear da educação e a participação dos professores. Contudo, na década de 1990, 

por sua vez, mesmo que de forma tímida, houve o desenvolvimento de modelos de 

formação alternativos, como, por exemplo, a reflexão sobre a prática (com projetos de 

pesquisa-ação), os congressos e, também, a aparição de textos com análises de teo-

rias e de experiências. 

Todavia, ainda de acordo com Imbernón (2010), mesmo com muitas mudanças 

ao longo dessa evolução, foi a partir dos anos 2000 que, de fato, houve a busca por 

novas possibilidades, a partir de uma crise institucional da formação e da profissão 

docente, frente às dificuldades enfrentadas nos sistemas educacionais anteriores. As-

sim, passa-se a valorizar não só os conhecimentos científicos das disciplinas, mas 

também os modelos reflexivos e participativos na prática da formação de professores. 

Porém, para que a formação continuada evolua ainda mais, Davis et al. (2012, 

p. 17) afirmam que  

 

a aceitação das mudanças propostas nos cursos de formação continuada re-
quer uma organização minimamente estável do contexto em que o professor 
atua (respeito, colaboração e participação), bem como o apoio e a presença 
de recursos necessários às inovações. De igual modo, a participação dos 
professores é desejável e central durante todo o processo formativo, desde 
seu planejamento, passando pela execução e chegando à avaliação dos re-
sultados. 

 

 A partir disso, confirmamos mais uma vez a pertinência de ouvir os docentes e 

conhecer suas práticas pedagógicas e suas necessidades formativas antes de partir-

mos para uma proposta de formação. Contar com a participação dos professores ao 
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longo de todo o processo formativo torna-o ainda mais atrativo, pois está fundamen-

tado a partir das reais necessidades desses profissionais. Além disso, as autoras re-

forçam a ideia de que os momentos formativos devem ser espaços colaborativos. 

 Sobre espaços colaborativos nas práticas formativas, enfatizamos que “a con-

versa, o relato de acontecimentos e de ações, bem como as escritas ajudam a tornar 

visível e acessível as práticas do dia a dia” (Passos, 2016, p. 171). Por isso, entende-

mos que a formação continuada precisa contar com momentos de trocas de experi-

ências e de reflexões entre os pares. 

 A autora trabalha ainda a ideia de que, nos momentos formativos, ao contar 

suas práticas cotidianas 

 

e se aproximar da literatura que ajuda a compreendê-las, o vínculo com o 
conhecimento vai se acentuando e o professor passa a organizar seu dis-
curso a fim de buscar interação com o grupo e desencadear uma reflexão 
coletiva sobre o narrado. Essa organização do discurso de estabelece ao 
longo da participação nos grupos colaborativos (Passos, 2016, p. 171). 

 

 Em suma, entendemos que os espaços colaborativos nas práticas formativas 

podem produzir resultados positivos a partir das interações entre os professores e das 

trocas de experiências, por meio de narrativas e de reflexões sobre suas práticas pe-

dagógicas. Portanto, acreditamos que, na formação continuada, a construção do co-

nhecimento pode nascer da compreensão dos relatos experienciais, analisados e in-

terpretados por embasamentos teóricos.  

 

1.3.2 Alguns marcos legais da formação continuada no Brasil 

 

Além da evolução contextual, é pertinente entendermos o percurso da forma-

ção continuada de professores quanto aos seus marcos legais, visto que a formação 

é um direito do docente e um dever do Estado. Após a promulgação e as atualizações 

da mais recente LDB, a preocupação com a continuidade à formação dos professores 

aumentou pouco a pouco, como podemos ver no artigo 62-A, parágrafo único: 

 

Garantir-se-á formação continuada para os profissionais a que se refere o 
caput, no local de trabalho ou em instituições de educação básica e superior, 
incluindo cursos de educação profissional, cursos superiores de graduação 
plena ou tecnológicos e de pós-graduação (Brasil, 1996). 
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 Esse parágrafo foi incluído pela Lei nº 12.796, de 4 de abril de 2013, isto é, 

essa garantia só foi assegurada aos profissionais da educação, legalmente, dezessete 

anos depois da promulgação da LDB. Podemos constatar que um olhar mais preciso 

para a formação continuada de professores é uma iniciativa, de certo modo, recente. 

 Outro documento muito importante é o Plano Nacional de Educação (PNE), que 

consiste em um instrumento para o desenvolvimento e aprimoramento do sistema 

educacional. No contexto brasileiro, o PNE é um conjunto de metas, diretrizes e es-

tratégias, elaborado pelo Governo Federal, em conjunto com a sociedade civil, com o 

objetivo de orientar a política educacional e estabelecer objetivos para a educação em 

um período decenal. O PNE mais atual, Lei nº 13.005, aprovado em 2014, estará vi-

gente até 2024 e abrange desde a Educação Infantil até o Ensino Superior, evolvendo 

distintos níveis e modalidades de ensino. Ao longo do período de vigência do plano, 

são realizados monitoramentos e avaliações para acompanhar o cumprimento das 

metas estabelecidas e realizar ajustes quando necessário.  

 A formação continuada de professores aparece na meta 16 do PNE, cujo texto 

diz que se espera, até o último ano de vigência do plano, “[...] garantir a todos (as) os 

(as) profissionais da Educação Básica formação continuada em sua área de atuação, 

considerando as necessidades, as demandas e as contextualizações dos sistemas de 

ensino”9. Certamente, levar em consideração o contexto do sistema de ensino é im-

prescindível para uma formação continuada condizente com a realidade escolar, isto 

é, a formação precisa ser pensada com base nas características do público-alvo, nas 

necessidades reais dos docentes e da escola e nas experiências vividas por cada um 

deles.  

Há também a Resolução CNE/CP nº 1, de 27 de outubro de 2020, que versa 

sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Continuada de Professo-

res e institui a Base Nacional Comum para a Formação Continuada de Professores 

da Educação Básica (BNC-Formação Continuada). Esse documento traz competên-

cias profissionais que precisam ser desenvolvidas pelos docentes e são divididas em 

três dimensões: o conhecimento profissional, a prática profissional e o engajamento 

profissional. 

                                                             
9 Disponível em: <https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/plano_nacional_de_educa-
cao/plano_nacional_de_educacao_pne_2014_2024_linha_de_base.pdf>. Acesso em: 04 mai. 2023. 

https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/plano_nacional_de_educacao/plano_nacional_de_educacao_pne_2014_2024_linha_de_base.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/plano_nacional_de_educacao/plano_nacional_de_educacao_pne_2014_2024_linha_de_base.pdf
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De acordo com a BNC-Formação Continuada10, na dimensão do conhecimento 

profissional, espera-se que os professores tenham “aquisição de conhecimentos es-

pecíficos de sua área, do ambiente institucional e sociocultural e de autoconheci-

mento”. Na dimensão da prática profissional, espera-se que eles tenham “prática pro-

fissional referente aos aspectos didáticos e pedagógicos”, bem como “prática profissi-

onal referente a [sic] cultura organizacional das instituições de ensino e do contexto 

sócio cultural [sic] em que está inserido”. Por fim, na dimensão do engajamento pro-

fissional, espera-se que eles tenham “comprometimento com a profissão docente as-

sumindo o pleno exercício de suas atribuições e responsabilidades” (Brasil, 2020, p. 

8). 

Apesar da urgência de se ter políticas públicas que versem sobre a formação 

continuada de professores, o que vemos no documento da BNC-Formação é uma 

série de retrocessos e culpabilizações aos docentes, além de pensamentos merito-

cráticos e neoliberais. Acerca desse dispositivo legal, Rodrigues, Pereira e Mohr 

(2020, p. 11) defendem que 

 

atribuir – às escolas, aos professores e aos próprios estudantes – a função 
de compensar problemas econômicos e sociais é uma responsabilização su-
perdimensionada, ilusória e que desloca o foco dos diversos problemas da 
sociedade que impactam os processos de ensino-aprendizagem como au-
sência de garantia de saúde, moradia, alimentação, segurança, que também 
fazem parte das responsabilidades do Estado. 

  

As autoras apresentam essa crítica, pois a BNC-Formação, em alguns trechos, 

culpabiliza os docentes pelo fracasso escolar, bem como pelo desempenho dos estu-

dantes, desconsiderando o contexto de desigualdade em que vivemos. 

 Além disso, entre outros problemas, o documento defende que o mapeamento 

educacional e a valorização dos professores dependem do desempenho dos estudan-

tes em avaliações de larga escala11. Sobre isso, as autoras apontam que “essa política 

de alinhamento (objetivo-conteúdo-teste) gera um estreitamento curricular, pois se-

cundariza dimensões mais amplas da formação humana e não considera de fato a 

influência do perfil socioeconômico dos indivíduos” (Rodrigues, Pereira e Mohr, 2020, 

p. 5). 

                                                             
10 Disponível em: < http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2020-pdf/164841-rcp001-20/file>. Acesso 
em: 06 mai. 2023. 
11 Tem como objetivo avaliar a qualidade educacional, como por exemplo, ENEM e SAEB. 
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É certo que ter um documento que verse sobre a formação continuada de pro-

fessores é indispensável para incentivar melhorias na Educação Básica brasileira, 

mas cabe também às forças governamentais considerarem os contextos em que estão 

inseridos os estudantes e os professores brasileiros, a justa valorização profissional e 

as condições de trabalho necessárias para a melhoria de suas formações, pois, como 

afirma Imbernón (2010, p. 45), “se queremos que a formação continuada seja viva e 

dinâmica, devemos uni-la a uma carreira profissional que inclua incentivos profissio-

nais e promoções e que tente recompensar os que se interessam por ela”. Posto isso, 

não é justo saturar os professores com deveres, objetivos e metas a serem cumpridas, 

sem ao menos estruturar e garantir os seus direitos e a sua valorização social e sala-

rial. 

 Desse modo, entendemos que o ofício de professor não pode ser resumido ao 

cumprimento de habilidades e de competências pré-estabelecidas, que ignoram os 

contextos e as condições de trabalho em que estão inseridos, mas sim reconhecer os 

diversos saberes docentes envolvidos nesse ofício. Os saberes docentes já foram es-

tudados por autores como Freire (1996), Pimenta (2009), Saviani (1996) e Tardif 

(2014). Aqui, optamos pela reflexão dos saberes docentes, em especial, à luz de Tar-

dif, pois o autor os defende, de forma muito objetiva e palpável, como potencializado-

res da profissionalização docente. 

 

1.3.3 Os saberes docentes segundo Tardif  

 

Tardif (2014, p. 60) defende que os professores apresentam variados saberes. 

Saber, segundo ele, “engloba os conhecimentos, as competências, as habilidades (ou 

aptidões) e as atitudes dos professores”. Esses saberes docentes foram apresentados 

pelo autor em uma proposta de modelo tipológico, a fim de categorizar os tipos dos 

saberes, como mostra o quadro a seguir: 

 

Quadro 1 – Saberes docentes segundo Tardif 

 

Tipo de saber O que é? 
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Saberes da Formação Profis-
sional 

Considera-se como o conjunto de saberes que, por meio de institui-
ções destinadas à formação docente, chegam até o professor. Além 
disso, considera-se, também, os saberes pedagógicos, que são arti-

culados com as ciências da educação. 

Saberes Disciplinares 

Trata-se dos saberes inerentes aos diversos campos do conheci-
mento, como linguagens, matemática, humanas etc., oferecidos por 

meio das instituições de ensino. Além disso, esses saberes são adqui-
ridos ao longo da vida e são gerenciados pela comunidade científica. 

Saberes Curriculares 

 
Entende-se como conhecimentos alinhados ao modelo de organiza-
ção, por parte das instituições educacionais, acerca do que deve ser 
ensinado aos estudantes, isto é, os saberes disciplinares. Por exem-

plo, um programa educacional, estabelecido pela instituição. 
  

Saberes Experienciais 
Compreende-se por saberes produzidos por meio da práxis e das vi-
vências no contexto escolar, bem como do convívio com seus estu-

dantes e seus colegas de trabalho. 

Fonte: adaptado pela pesquisadora com base em Tardif (2014, p. 36-39). 

 

 Para o autor, os saberes da formação profissional tratam dos saberes que che-

gam ao professor por meio de instituições que oferecem formação docente, seja ela 

inicial ou continuada. Em outras palavras, o conjunto de saberes que o professor ad-

quire ao longo de sua formação é composto tanto pelos saberes pedagógicos quanto 

pelos saberes específicos de sua área de atuação. Assim, esses saberes são funda-

mentais para que o professor possa desempenhar suas funções com eficiência e com 

qualidade. 

 Há também os saberes disciplinares, referindo-se aos saberes próprios de di-

versos campos do conhecimento, que são ofertados por instituições educacionais e 

fazem parte dos currículos escolares. Esses saberes desenvolvem-se ao longo da 

vida e são conduzidos pela comunidade científica, ou seja, os campos do conheci-

mento fazem parte de um processo contínuo de aprendizagem da vida escolar e a 

comunidade científica enfatiza que esses saberes são desenvolvidos, revisados e 

aprimorados por especialistas em cada campo, garantindo a qualidade, a atualização 

e a relevância do conhecimento transmitido. Isto é, os saberes disciplinares são aque-

les que correspondem aos diversos campos do conhecimento e que são ensinados 

nas instituições de ensino.  



41 
 

Além disso, os saberes curriculares tratam dos saberes condizentes com o mo-

delo de organização das instituições de ensino, que se referem aos saberes discipli-

nares definidos como o que deve ser ensinado aos estudantes. Ou seja, tais conheci-

mentos são as bases teóricas e práticas que formam o núcleo do que os estudantes 

aprenderão em uma instituição de ensino. Desse modo, um programa educacional 

bem elaborado, que reflete esses saberes disciplinares, desempenha grande impor-

tância na definição dos objetivos educacionais e na garantia de que os estudantes 

adquiram o conhecimento necessário 

Por fim, o autor destaca também os saberes experienciais se originam da prá-

tica real do professor, resultantes de suas vivências no ambiente escolar, do contato 

direto com os estudantes e da interação com seus pares. São saberes que não podem 

ser completamente transmitidos por meio de teorias ou formação acadêmica, mas são 

adquiridos ao longo do tempo, à medida que o docente lida com situações reais em 

sala de aula, desafios pedagógicos e dinâmicas sociais. Esses saberes desempe-

nham um papel fundamental na tomada de decisão, na adaptação a diferentes con-

textos educacionais e na construção de relacionamentos interpessoais significativos. 

Portanto, reconhecer e valorizar os saberes experienciais dos educadores é primordial 

para uma formação profissional integral. 

Ademais, sobre o saber docente, além de categorizá-lo, o autor também aponta 

que 

 

o saber não é uma coisa que flutua no espaço: o saber dos professores é o 
saber deles e está relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a 
experiência de vida e com a sua história profissional, com as suas relações 
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, 
etc. Por isso, é necessário estudá-lo relacionando-o com esses elementos 
constitutivos do trabalho docente (Tardif, 2014, p. 11). 

 

 Para ele, o saber dos professores não é desvinculado de suas vidas, identida-

des e experiências profissionais. Ao contrário, é intrinsecamente ligado à pessoa, às 

suas histórias de vida e às interações que o docente tem com os estudantes e com 

outros atores na escola. Isso destaca a importância da compreensão do contexto e da 

subjetividade na educação. Os professores trazem consigo uma riqueza de saberes 

que são moldados pela sua trajetória pessoal e esses saberes tornam-se essenciais 

no ensino, na forma como eles se relacionam com os alunos e na maneira como adap-

tam o currículo para atender às necessidades específicas de suas salas de aula. Por 
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isso, é pertinente reconhecer o papel dos saberes docentes na formação continuada 

de professores, para que seja reflexo na atuação docente. 

Em suma, o autor propõe uma análise abrangente dos conhecimentos mobili-

zados pelos professores, indo além do domínio estritamente disciplinar, que costuma 

ser o mais comum e o mais valorizado nas instituições de ensino. Essa categorização 

contribui para fundamentar práticas formativas mais efetivas e significativas, uma vez 

que amplia nossa compreensão sobre a diversidade de conhecimentos que podem 

ser mobilizados pelos professores ao exercerem a sua profissão. 

 

1.3.4 Reflexões da literatura sobre processos de formação continuada 

 

Devemos pensar que a formação continuada de professores não pode ser ape-

nas um espaço de recebimento de informações, como dito anteriormente, mas, sim, 

um espaço de troca e de acolhimento. Cabe pensar, assim como sugere Nóvoa (1995, 

p. 16), neste questionamento: “de que forma a ação pedagógica é influenciada pelas 

características pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada professor?”. O 

docente não está desvinculado de seu eu, portanto, é necessário levar em considera-

ção sua subjetividade quando pensamos em formação de professores. Além disso, 

Nóvoa (1991) também defende que a escola atua como lócus da formação continuada 

do educador, isto é, atua como um espaço de trocas, descobertas e novas aprendiza-

gens, de modo que o professor reflita sua prática a fim de aprimorá-la.  

Sobre isso, Freire (1996, p. 18) também concorda que, “na formação perma-

nente dos professores, o momento fundamental é o da reflexão crítica sobre a prática. 

É pensando criticamente sobre a prática de hoje ou de ontem que se pode melhorar 

a próxima prática”. Assim, podemos pensar que um docente que não reflete, critica-

mente, sobre sua própria prática pode prejudicar o seu desenvolvimento profissional 

e, consequentemente, a evolução de seus estudantes.  

Nessa mesma perspectiva, Nóvoa (1992, p. 27) defende ainda que “a formação 

não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas 

sim através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)constru-

ção permanente de uma identidade pessoal”. Portanto, o processo formativo deve 

transcender os conhecimentos técnicos, abarcando, pois, a autorreflexão, o autoco-

nhecimento, a autonomia e as experiências vividas nas práticas pedagógicas. 
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 A formação continuada, como espaço de aprendizagem, precisa ser pensada 

em relação ao seu público-alvo, ou seja, adultos professores. Acerca disso, Placco e 

Souza (2015, p. 17) defendem que “a aprendizagem do adulto resulta da interação 

entre adultos, quando experiências são interpretadas, habilidades e conhecimentos 

são adquiridos e ações são desencadeadas”. Aqui, as autoras, assim como Nóvoa 

(1991) e Freire (1996), enfatizam a pertinência das experiências e de seu papel trans-

formador nesse processo de formação docente. Elas defendem ainda que os proces-

sos formativos devem proporcionar aos educadores espaços de identificação de áreas 

de convergência com seus colegas, por meio do compartilhamento de experiências. 

Durante esses processos, é possível expor dúvidas e preocupações, validar conquis-

tas e enfrentar desafios, criando um ambiente de diálogo, acolhimento e contribuições 

mútuas que enriquecem o trabalho tanto a nível individual quanto coletivo (Placco; 

Souza, 2015, p. 17). 

 Passarelli (2002, p. 100) corrobora a ideia das experiências vividas ao dizer que 

“ser professor é saber optar constantemente. Essas constantes opções conectam a 

maneira de ser com a maneira de ensinar e desvendam, na maneira de ensinar, a 

maneira de ser”. Em outras palavras, a autora evidencia que a subjetividade do pro-

fessor influencia em suas práticas pedagógicas assim como essas práticas moldam a 

construção do próprio eu. Compreender essa inter-relação pode colaborar com pro-

postas de formação continuada que desenvolvam não somente competências técni-

cas, mas que também apresentem um olhar diferenciado para a evolução profissional 

e pessoal dos docentes. 

Tardif (2014) também nos faz refletir sobre o papel das experiências no desen-

volvimento profissional docente. Para ele, saberes experienciais são “o conjunto de 

saberes atualizados, adquiridos e necessários no âmbito da prática da profissão do-

cente e que não provêm das instituições de formação nem dos currículos” (Tardif, 

2014, p. 48-49). Isto é, o contato com os estudantes e com os seus pares faz com que 

o professor adquira conhecimentos que só essa interação prática é capaz de ensiná-

lo. Ao legitimar os saberes da experiência, o autor valoriza a expertise desenvolvida 

ao longo da carreira docente, evidenciando que o conhecimento prático e contextua-

lizado é tão relevante quanto o conhecimento teórico. Portanto, voltemos à epígrafe 

desta seção “O professor é a pessoa e uma parte importante da pessoa é o professor” 

para ratificar a fala de Nias apud Nóvoa, 1995, p. 9, que trata justamente sobre a 
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relevância do professor como sujeito e de suas experiências no desenvolvimento pro-

fissional docente, assim como defendem os demais autores citados ao longo desta 

discussão. 
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2 O CONTEXTO DA PESQUISA 

 

Reconhecer e compreender o contexto em que se pesquisa é fundamental para 

dialogar com demandas reais e identificar as necessidades presentes. Portanto, nesta 

seção, buscamos entender, por meio da literatura e de alguns dispositivos legais, a 

educação em tempo integral e o NEM, uma vez que correspondem ao contexto em 

que optamos por investigar. 

 

2.1 Educação integral em tempo integral 

 

Tempo tempo tempo tempo  

Quando o tempo for propício 

(Caetano Veloso) 

 

A canção de Caetano Veloso nos faz refletir sobre o poder da experiência tem-

poral e sobre o poder transformador do tempo. Assim como no texto poético, o tempo 

de qualidade dedicado à educação integral também possibilita e realça o desenvolvi-

mento dos estudantes em várias esferas, sejam elas sociais, emocionais ou culturais. 

A educação integral e a educação em tempo integral, apesar de possuírem 

significados distintos, estão intimamente relacionadas. Entende-se por educação in-

tegral a formação plena do estudante e, por educação em tempo integral, a perma-

nência mínima de sete horas no espaço escolar. Segundo Gadotti (2009, p. 37), “os 

objetivos da escola de tempo integral não são específicos deste tipo de escola. São 

objetivos de toda escola, já que toda escola deve almejar uma educação integral”. 

Essa abordagem holística que a educação integral proporciona, com variedade de 

atividades e oportunidades de aprendizado que enriquecem o desenvolvimento dos 

estudantes, deveria ser realidade em todas as escolas, porém, promover essas inici-

ativas em uma escola de tempo integral torna-se um pouco mais fácil, uma vez que a 

extensão do tempo dedicado à educação permite uma abordagem mais gradual, vi-

sando a desafiar a tradicional separação entre o aprendizado formal e as experiências 

práticas e fomentar a aplicação prática do conhecimento adquirido em situações do 

mundo real.  
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Marcos legais, como a Constituição Federal (CF), de 1988, e o Estatuto da Cri-

ança e do Adolescente (ECA), de 1990, apesar de não serem explícitos quanto à edu-

cação integral, versam sobre o pleno desenvolvimento da pessoa, por meio da edu-

cação, isto é, já existia a preocupação de que a escola fosse um espaço de aprendi-

zagem integral. 

Além dos marcos legais, é possível encontrar muitos autores que tratam sobre 

o assunto. Anísio Teixeira, um dos apoiadores do movimento Escola Nova, acreditou, 

idealizou e executou um plano de instituições de ensino em tempo integral, sempre 

apoiado nos ideais de democratização da escola. Para ele, 

 

a escola já não poderia ser a escola parcial de simples instrução dos filhos 
das famílias de classe média que ali iam buscar a complementação à educa-
ção recebida em casa, em estreita afinidade com o programa escolar, mas 
instituição destinada a educar, no sentido mais lato da palavra, as crianças 
de todas as classes, desde as de classe média e superior até as muito mais 
numerosas das classes populares, às vezes não tendo sequer casas e quase 
nunca trazendo da família a experiência e os hábitos da instrução que iam 
receber. Por isto mesmo a escola já não poderia ser a escola dominante-
mente de instrução de antigamente, mas fazer da casa, da família, da classe 
social e por fim da escola propriamente dita, oferecendo à criança oportuni-
dades completas de vida, compreendendo atividades de estudo, de trabalho, 
de vida social e de recreação (Teixeira, 1962, p. 24). 

 

 Em outras palavras, o autor defende que a escola não seja apenas um espaço 

de instrução, mas que trabalhe vínculos sociais, atividades recreativas e que ofereça 

um ambiente que considere os contextos e a diversidade de experiências de cada 

estudante. Então, a fim de materializar essas ideias, Anísio Teixeira propõe a “Escola 

Parque” que, segundo Gadotti (2009, p. 23), “visava a alternar atividades intelectuais 

com atividades práticas, como artes aplicadas, industriais e plásticas, além de jogos, 

recreação, ginástica, teatro, música e dança, distribuídas ao longo de todo o dia”. 

Nas décadas de 1980 e 1990, a educação em tempo integral conquistou mais 

espaço no contexto brasileiro, em função do aumento dos movimentos por melhorias 

na educação. Acerca disso, Sousa (2016, p. 16-17) afirma que 

 

esse movimento impulsionou a criação de políticas e programas educacionais 
voltadas para garantir a presença da criança na escola e aumentar seu tempo 
de permanência, tendo em vista o aumento da jornada escolar. Mais Cultura, 
Escola Integrada, Escola em Tempo Integral, Segundo Tempo e o Programa 
Mais Educação são exemplos de Programas e ações do Ministério da Edu-
cação e Cultura que materializam esta política e se propõem a ampliar a jor-
nada da criança na escola, oferecendo novas oportunidades de educação 
aos alunos das escolas públicas municipais e estaduais. 
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 A ampliação do tempo de permanência na escola, se bem planejado e estrutu-

rado, tem consequências positivas na qualidade do ensino. Portanto, essas políticas 

e esses programas educacionais são importantes para que o tempo adicional de per-

manência na escola seja devidamente aproveitado, visando a promover novas ativi-

dades e novos espaços de aprendizagem.  

Anos mais tarde, em 1996, a LDB trata, de forma mais explícita, sobre a edu-

cação integral e sobre a educação em tempo integral. Sobre essas temáticas, o texto 

da lei aborda aspectos como “Serão conjugados todos os esforços objetivando a pro-

gressão das redes escolares públicas urbanas de ensino fundamental para o regime 

de escolas de tempo integral” (Brasil, 1996, art. 87, § 5º), bem como “O ensino funda-

mental será ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas 

de ensino” (Brasil, 1996, art. 34, § 2º). Nota-se que, à época, o objetivo era implemen-

tar e solidificar, de forma progressiva, a educação integral em tempo integral, no En-

sino Fundamental. 

Todavia, é necessário pensar não apenas na ampliação do tempo de perma-

nência na escola, mas também no fomento a essa estrutura e no aproveitamento 

desse tempo. Cardoso e Oliveira (2020, p. 12) corroboram esse pensamento quando 

dizem que 

 

a escola, ao ofertar novas atividades educacionais no contraturno, quando 
essas não possuem uma relação com PPP da instituição, recai no “mais do 
mesmo”, pois não expressa caminhos para a educação integral. Assim, ao 
ampliar o tempo da escola com atividades de reforço de aprendizagem no 
contraturno, realizadas por profissionais que não são da escola e, muitas ve-
zes, não possuem preparação adequada, se oferece mais tempo da mesma 
coisa, o que não garante, de fato, uma educação de qualidade, mas uma 
educação tradicional, segregadora, conteudista e fragmentada. 

   

As autoras apontam que somente alinhadas ao Projeto Político-Pedagógico 

(PPP)12 da escola as atividades desenvolvidas no contraturno da educação em tempo 

integral serão um diferencial. Ademais, destacam que os profissionais responsáveis 

por essas atividades, por vezes, não estão preparados para aquele contexto e tam-

pouco são profissionais da escola. Acrescentamos, pois, a importância da formação 

acerca da educação em tempo integral não apenas aos docentes, mas a todos os 

profissionais envolvidos nessa ação. 

                                                             
12 O PPP, de forma sucinta, é um documento coletivo, obrigatório para escolas públicas e privadas, que 
as norteia acerca de ações, planejamentos, propostas e também reúne as particularidades de cada 
unidade escolar. 
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De acordo com o documento “Redes de Saberes – Mais Educação – Pressu-

postos para Projetos Pedagógicos de Educação Integral”, elaborado pelo Ministério 

da Educação (MEC), a educação integral “impõe também e principalmente projeto 

pedagógico, formação de seus agentes, infraestrutura e meios para sua implantação” 

(Brasil, 2009, p. 10). Ou seja, para que a educação em tempo integral seja implemen-

tada e alcance êxito, é imprescindível que as forças governamentais fomentem essa 

mudança não apenas com estrutura física, mas também com formação de qualidade, 

inicial e continuada, para os profissionais envolvidos, com desenvolvimento curricular 

e com incentivo à pesquisa em educação. 

Apesar de todos os desafios, a implementação da educação em tempo integral 

representa um marco significativo no panorama educacional contemporâneo, por isso, 

dada a sua importância, o PNE traz como meta 6 “oferecer educação em tempo inte-

gral em, no mínimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas públicas, de forma a aten-

der, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da Educação 

Básica” (p. 97). A fim de auxiliar no cumprimento da meta, o plano traz como uma de 

suas estratégias “adotar medidas para otimizar o tempo de permanência dos alunos 

na escola, direcionando a expansão da jornada para o efetivo trabalho escolar, com-

binado com atividades recreativas, esportivas e culturais” (p. 99). Essa meta e essa 

estratégia refletem a relevância da expansão da educação em tempo integral na Edu-

cação Básica brasileira, bem como da valorização de um ambiente de desenvolvi-

mento integral dos estudantes.  

Arroyo (2012) também traz suas contribuições acerca da educação em tempo 

integral. Para o autor, os programas desenvolvidos pelo MEC, como Mais Educação 

e Escola em Tempo Integral  

 

coincidem na oferta de mais tempos-espaços de educação para a infância e 
adolescência populares. Mostram a consciência política de que ao Estado e 
aos governos cabe o dever de garantir mais tempo de formação, de articular 
os tempos-espaços de escolarização com outros tempos-espaços de seu vi-
ver, de socialização (Arroyo, 2012, p. 30).  

 

 Isto é, o autor destaca a importância desse olhar, por parte do Estado, para a 

educação em tempo integral, de forma a não incentivar somente mais tempo na es-

cola, mas subsidiar espaços de socialização e de vivências para crianças e adoles-

centes. O autor também reflete sobre a relação de causa e consequência entre o au-
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mento da consciência social do direito à educação e o tempo de permanência na es-

cola. Segundo ele, com essa tomada de consciência, notou-se que crianças e adoles-

centes permaneciam pouco tempo na escola (Arroyo, 2012, p. 30). Desse modo, en-

tendemos que a consciência social do direito à educação pode contribuir significativa-

mente, pois desperta avanços importantes na educação. 

   Todavia, apesar de defender a ampliação do tempo de permanência nas es-

colas, de acordo com o autor, por vezes, 

 
encontramos escolas e redes de ensino que orientaram esse mais tempo, 
mais educação para reforçar o treinamento dos estudantes para sair-se bem 
nas ameaçadoras provinhas, provas e provões, para elevar a média e passar 
na frente de outras escolas e das outras redes de ensino (Arroyo, 2012, p. 
31). 

 

 O autor faz esse alerta muito pertinente acerca da qualidade do tempo adicional 

promovido pela implementação da educação em tempo integral. Esses “tempos-es-

paços” (Arroyo, 2012) precisam estar aliados ao desenvolvimento integral dos estu-

dantes e, sobretudo, possuir intencionalidade. Não basta criar atividades e compo-

nentes curriculares que sirvam apenas para preencher as lacunas desse tempo de 

permanência estendido, afinal, “se um turno já é tão pesado para tantos milhões de 

crianças e adolescentes condenados a opressivas reprovações, repetências, eva-

sões, voltas e para tão extensos deveres de casa, mais uma dose do mesmo será 

insuportável” (Arroyo, 2012, p. 30). Desse modo, assim como o autor, defendemos 

que a educação em tempo integral precisa promover espaços diferenciados de apren-

dizagem, a fim de se distanciar do “mais do mesmo”. 

 É certo que, para esse funcionamento ideal, são necessárias, entre outras, mu-

danças nos currículos escolares e nas formações docentes, dentro dos programas 

voltados à educação em tempo integral. Para Arroyo (2012, p. 41), é preciso 

 

alargar a função da escola, da docência e dos currículos para dar conta de 
um projeto de educação integral em tempo integral que articule o direito ao 
conhecimento, às ciências e tecnologias com o direito às culturas, aos valo-
res, ao universo simbólico, ao corpo e suas linguagens, expressões, ritmos, 
vivências, emoções, memórias e identidades diversas. 

 

 Dessa forma, entendemos que, para a real execução da educação integral em 

tempo integral, é necessário que se tenha planejamento, subsídios, estrutura física e 
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pedagógica, formação de professores e, sobretudo, uma nova forma de pensar a edu-

cação como direito social, considerando outras competências que não somente a aca-

dêmica. 

 

2.1.1 A implantação da escola em tempo integral no Distrito Federal 

 

 Sabemos que a implantação da educação em tempo integral nas escolas pú-

blicas brasileiras vem acontecendo de forma gradual. No DF, existe um levantamento, 

realizado em 2021, para mapear a quantidade de escolas e estudantes atendidos na 

educação em tempo integral, conforme ilustra a tabela a seguir: 

 

Tabela 1 – Quantitativo de escolas e de estudantes no DF 

 

                            

Total 

          Quantidade no                      Quantidade no 

    Ensino Fundamental                    Ensino Médio 

Escolas                  168                 149                                               19 

Estudantes          29.899               25.305                                          4.594 

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na página da SEEDF13. 

 

 Para que esse atendimento fosse possível, muitos documentos oficiais foram 

elaborados pela SEEDF, como é o caso das Diretrizes Pedagógicas e Operacionais 

para a Educação em Tempo Integral, que versam sobre os princípios, os fundamentos 

e os objetivos da educação em tempo integral, bem como a organização dos tempos 

e espaços, a organização do trabalho pedagógico e o monitoramento da implementa-

ção no DF. Esse documento traz como objetivo geral 

 

ampliar tempos, espaços e oportunidades de ensino e aprendizagem aos es-
tudantes da Rede Pública, por meio da oferta de atividades pedagógicas, cul-
turais, artísticas, técnico-científicas e esportivas relacionadas às áreas do co-
nhecimento, concepções e eixos transversais do Currículo da Educação Bá-
sica, bem como contribuir com a formação de cidadãos para o mundo do tra-
balho, na perspectiva da Educação Integral, em jornada ampliada de 8 a 10 
horas de trabalho pedagógico efetivo (Distrito Federal, 2018, p. 19). 

 

                                                             
13 Disponível em: < https://www.educacao.df.gov.br/educacao-integral-2/>. Acesso em: 15 dez. 2024. 
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 É possível perceber que, de acordo com as diretrizes, há uma preocupação 

com a qualidade do tempo ampliado na educação em tempo integral. Não basta am-

pliar o tempo de permanência na escola, é preciso preencher essas horas com ativi-

dades que contribuam para o desenvolvimento pleno da criança e do adolescente.  

Além das diretrizes, há também o Plano Distrital de Educação (PDE), com vi-

gência de 2015 a 2024, que mapeia as metas, as estratégias e os diagnósticos do 

sistema de ensino do DF. O PDE trata, várias vezes, sobre educação integral e edu-

cação em tempo integral, entre elas está a meta 6, bem semelhante à meta 6 do PNE, 

que ressalta a importância de “oferecer educação em tempo integral em no mínimo 

60% das escolas públicas, de forma a atender pelo menos 33% dos estudantes da 

Educação Básica, por meio da ampliação de no mínimo 10% ao ano da matrícula de 

educação integral nas unidades escolares já ofertantes, até o último ano de vigência 

deste Plano” (p. 26). Assim como o PNE, nota-se aqui uma preocupação com a am-

pliação da educação em tempo integral no DF. Nesse caso, a meta foi mais otimista, 

uma vez que se espera 10% a mais de escolas públicas ofertando o tempo integral e 

8% a mais de estudantes sendo atendidos. Além disso, o PDE acrescenta em sua 

meta 6 a ampliação anual de 10% de matrículas nas escolas com educação em tempo 

integral, que é muito interessante para ofertar cada vez mais vagas e, consequente-

mente, receber cada vez mais estudantes, a fim de desenvolvê-los integralmente e 

prepará-los para o futuro.  

O histórico da implementação da educação em tempo integral no DF é gradual, 

logo, pouco a pouco, vem sendo aplicada em mais escolas da rede pública e contem-

pla todas as etapas da Educação Básica, ou seja, Educação Infantil, Ensino Funda-

mental e Ensino Médio. 

 

2.2 O Novo Ensino Médio 

Falar, por exemplo, em democracia e silenciar o povo 

é uma farsa. 

          (Freire, 1987, p. 52) 

 

É sabido que, em uma sociedade de regime político democrático, a alternância 

de poder costuma se fazer presente e tais mudanças impactam diretamente nas polí-

ticas educacionais que regem o país. No cenário brasileiro, tivemos, em 2016, a troca 

da Presidente da República, por meio de um impeachment e partimos, pois, de um 
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governo com ideais progressistas para um governo com ideais liberais. Ao longo 

desse curto mandato, foram tomadas medidas impopulares, como a reforma do En-

sino Médio.  

É importante ressaltar que, desde 2012, já havia sido criada uma comissão es-

pecial, chamada Comissão Especial para Reformulação do Ensino Médio (Ceensi), a 

fim de repensar o Ensino Médio brasileiro, de forma democrática e dialogada (Rabelo, 

2023). Porém, a reformulação de 2016 foi tratada e executada de outra forma pelo 

governo. 

Nesse contexto, o impacto à educação brasileira foi inevitável, porque, além de 

outras alterações, o governo determinou a implantação do NEM de forma abrupta. 

Essa nova aparência do Ensino Médio surgiu a partir da Lei nº 13.415/2017, uma Me-

dida Provisória a qual revoga vários dispositivos da LDB, versa sobre o fomento à 

implementação de escolas de EMTI e, além disso, traz a necessidade de uma refor-

mulação do currículo, que foi executada por meio das orientações dispostas na BNCC.  

A BNCC, que está em vigor no Brasil, é “um documento de caráter normativo 

que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 

os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educação Bá-

sica” (Brasil, 2018a, p. 7). Busca-se, por meio dela, elaborar currículos que garantam 

igualdade de aprendizagens aos estudantes, estejam eles em unidades escolares dos 

estados, do DF ou dos municípios. 

 Entretanto, o NEM desagradou muitos estudiosos do campo educacional tanto 

por conter algumas mudanças incoerentes quanto pela forma pouco democrática 

como foi conduzida sua aprovação e sua execução. (Rabelo, 2023, p. 83) afirma que, 

nesse contexto, “apesar do foco da Reforma ter sido o aumento das horas de oferta 

do ensino médio, boa parte das matérias já ministradas passaram por uma diminuição 

considerável da carga horária obrigatória”, uma vez que foram incluídos os Itinerários 

Formativos, isto é, a parte flexível do currículo a qual os estudantes podem optar pelas 

áreas de conhecimento. Além disso, a autora também destaca que “os segmentos 

escolares (com maior protagonismo das instituições públicas) e os pesquisadores uni-

versitários do país reconheceram que os termos da política pública em construção não 

passaram por um processo de construção democrática” Rabelo (2023, p. 84). À 

época, muitas foram as queixas sobre a ausência de debates acerca da reforma. 

 Em 2018, o Brasil elegeu um novo governo, considerado de extrema-direita, 

que deu continuidade aos ideais do governo anterior e seguiu, por sua vez, ignorando 



53 
 

o incômodo dos profissionais da educação frente àquelas mudanças. Todavia, em 

2022, ano em que findava o prazo limite para a implementação das mudanças e do 

NEM, um novo governo foi eleito e novas alterações foram pensadas. 

 Hoje, tratamos essas mudanças como Política Nacional de Ensino Médio, a 

partir da Lei nº 14.945/2024, que revoga, entre outros, alguns dispositivos da LDB. 

Um fato a que devemos nos atentar é que, para toda mudança educacional, deve-se 

pensar, como ponto primordial, a formação docente. Sobre isso, o dispositivo legal 

aponta, no art. 4º §3º, que 

 

os sistemas estaduais e distrital de educação, com apoio do Ministério da 
Educação, estabelecerão políticas, programas e projetos de formação conti-
nuada dos docentes de ensino médio que incluam orientações didáticas e 
reflexões metodológicas relacionadas ao novo formato dessa etapa da edu-
cação básica (Brasil, 2024). 

 

Esse texto normativo é assertivo ao abordar a formação docente para o novo 

formato idealizado para o Ensino Médio, visto que espaços formativos devem ser o 

ponto de partida para que as mudanças sejam, de fato, favoráveis para o contexto 

educacional e, consequentemente, para os estudantes. 

Adicionalmente, o dispositivo legal também menciona o EMTI e oferece formas 

alternativas para o cumprimento da carga horária mínima, como por exemplo, está-

gios, cursos de qualificação profissional e até mesmo participação em projetos de ini-

ciação científica (Brasil, 2024). Esse tempo adicional em que os jovens passam na 

escola, ao cursarem o EMTI, precisa ser bem aproveitado tanto para enriquecê-los de 

conhecimento para as avaliações e para o mercado de trabalho, que virão futura-

mente, quanto para potencializar as experiências, levando-os a aperfeiçoar seus pro-

jetos de vida, suas competências socioemocionais, bem como suas manifestações 

artísticas e culturais, com foco na formação integral dos estudantes. 

 

2.2.1 Proposta de implementação do Novo Ensino Médio no Distrito Federal 

 
Em 2022, a SEEDF elaborou e disponibilizou o Plano de Implementação do 

Novo Ensino Médio do Distrito Federal (PLIDF), cujo objetivo é orientar as redes de 

ensino acerca das estratégias e das principais ações, bem como das informações que 

regulamentam a oferta do NEM. 
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 Nesse documento, foi proposta a arquitetura do NEM do DF, de forma ilustrada, 

como mostra a figura abaixo: 

 

Figura 2 – Arquitetura do Novo Ensino Médio do Distrito Federal 

 

 
             Fonte: (Distrito Federal, 2022c, p. 37). 

 

 Para cada elo da figura 2, o PLIDF indica documentos orientadores e normati-

vos. De acordo com esse plano, o Currículo em Movimento do NEM no DF passou 

por uma reavaliação após a homologação da BNCC e aborda tanto a Formação Geral 

Básica (FGB) quanto os Itinerários Formativos, as Unidades Temáticas e as Áreas do 

Conhecimento.  

 A fim de trazer informações importantes sobre as mudanças, a SEEDF elabo-

rou uma série de documentos orientadores sobre o NEM no DF. Entre eles estão: 

 

➢ Currículo em Movimento do NEM 

➢ Caderno Orientador da Unidade Curricular Projeto de Vida 

➢ Caderno Orientador do Itinerário de Formação Técnica e Profissional 

➢ Caderno Orientador dos Itinerários Formativos por Áreas do Conhecimento 

➢ Caderno Orientador do Itinerário Formativo Integrador 

➢ Caderno Orientador de Avaliação para as Aprendizagens no NEM do DF 

➢ Caderno Orientador das Trilhas de Aprendizagem 

➢ Catálogo das Unidades Curriculares Eletivas 

Priorizamos, aqui, alguns pontos do Currículo em Movimento, uma vez que é 

fundamental para a implementação do NEM no DF. Em 2019, esse currículo passou 
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por duas atualizações e foi aplicado, inicialmente, em apenas cinco escolas. Além 

disso, teve quatro versões até chegarmos à atual. Esse currículo 

 

busca contribuir para a formação de pessoas que sejam capazes de lidar com 
demandas complexas, de ordem individual ou coletiva, para o exercício da 
plena cidadania. Dessa forma, faz-se necessário um conjunto de conheci-
mentos, habilidades, valores e atitudes que visem à promoção do desenvol-
vimento dos estudantes em suas dimensões intelectual, física, social e cultura 
(Distrito Federal, 2020, p. 32). 

 

 Esse documento enfatiza, por muitas vezes, o desenvolvimento dos estudantes 

pautado em dimensões, como o protagonismo deles e, também, a importância de da 

formação no exercício da cidadania. Ele traz ainda as mudanças na oferta do NEM no 

DF, uma vez que passam a compor o currículo a Formação Geral Básica e os Itinerá-

rios Formativos. 

 A Formação Geral Básica é composta por áreas do conhecimento, entre elas 

Linguagens e suas Tecnologias, Ciências Humanas e Sociais Aplicadas, Ciências da 

Natureza e suas Tecnologias e Matemática e suas Tecnologias. Os Itinerários Forma-

tivos, por sua vez, compõem a parte flexível do currículo, entre eles Projeto de Vida, 

Trilhas de Aprendizagens, Língua Espanhola e Eletivas Orientadas (Distrito Federal, 

2020). 

 O currículo é indispensável para a organização do contexto escolar, do trabalho 

pedagógico e, consequentemente, para o desenvolvimento da aprendizagem dos es-

tudantes. Contudo, para haver mudanças, principalmente nessa proporção, é preciso 

não só adequação curricular, mas também formação continuada de qualidade, condi-

ções de trabalho e valorização dos professores. 

 Por isso, enfatizamos o caráter imprescindível da formação continuada de pro-

fessores, especialmente acerca dos Itinerários Formativos e do componente Projeto 

de Vida, visto que tratam sobre áreas diversificadas de aprendizagens e que, muitas 

vezes, diferente das áreas de Formação Geral Básica, os docentes não possuem for-

mação específica para lecioná-los. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

De qualquer viagem, ainda que pequena, regresso 

como de um sono cheio de sonhos. 

(Fernando Pessoa, 202214, p. 9) 

 

 Quando decidimos viajar para algum destino, é comum que façamos, mesmo 

que de forma simplificada, um planejamento para esse momento. Delimitamos o lugar 

de onde partiremos, o meio de transporte que utilizaremos para seguir viagem, quais 

objetos e utensílios precisaremos levar na mala, além de quais serão nossas compa-

nhias nesse percurso. 

A pesquisa científica é como o roteiro de uma viagem, tendo em vista que pre-

cisamos delimitar muito bem de qual ponto partiremos, de que forma chegaremos ao 

destino final, quais instrumentos serão usados nesse trajeto e, sobretudo, quem serão 

os participantes desse processo.  

 Neste estudo, a nossa atenção está voltada para a investigação das necessi-

dades formativas dos professores que atuam no Projeto de Vida em uma escola pú-

blica do DF e, por isso, optamos por seguir nosso percurso a partir da abordagem 

qualitativa de pesquisa. Segundo Bogdan e Biklen (198215 apud Lüdke e André, 2022, 

p. 12), a pesquisa qualitativa pode ser conceituada com base em cinco características 

básicas. São elas: 

1. “Tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como 

seu principal instrumento” 

2. “Os dados coletados são predominantemente descritivos” 

3. “A preocupação com o processo é muito maior do que com o produto” 

4. “O ‘significado’ que as pessoas dão às coisas e à sua vida são focos de atenção 

especial pelo pesquisador” 

5. “A análise dos dados tende a seguir um processo indutivo” 

Concordamos com os autores quanto a essa categorização, dado que, ao pes-

quisarmos no contexto educacional, a fim de conhecermos as práticas pedagógicas e 

os saberes docentes dos professores, bem como identificarmos as suas necessidades 

                                                             
14 O livro “Para viajar basta existir”, publicado em 2022, é um compilado de trechos selecionados de 
“Livro do desassossego”, de Fernando Pessoa, que fora publicado em 1982. 
15 BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari Knopp. Qualitative research for education. Boston: Allyn and Ba-
con, Inc., 1982. 
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formativas, é muito importante estabelecermos diálogos com os participantes dentro 

de seu ambiente de trabalho, onde acontecem os fenômenos que nós, como pesqui-

sadores, precisamos investigar. 

Além disso, é interessante também que os dados produzidos sejam, em sua 

maioria, descritivos, pois essa característica traz ao pesquisador maior riqueza de de-

talhes. Quando um professor descreve suas necessidades, facilidades, fragilidades e 

experiências de vida, conseguimos captar especificidades bem pertinentes que, pro-

vavelmente, desapareceriam em uma pesquisa de abordagem quantitativa, por exem-

plo. 

Esse acesso às histórias e às experiências de vida que a pesquisa qualitativa 

nos permite é valoroso, porque, para entendermos o atual cenário de um contexto, 

precisamos compreender o caminho percorrido anteriormente. Isso permite que o pes-

quisador adquira mais profundidade nos acontecimentos educacionais, por meio das 

interpretações e dos significados que ouvirá dos participantes da pesquisa ao longo 

da investigação. 

 De acordo com Gatti (2012, p. 12), “pesquisar em educação significa trabalhar 

com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu próprio processo de 

vida”. Assim, além de ouvir atentamente suas experiências de vida, o pesquisador 

deve valorizar também os significados que os participantes da pesquisa atribuem a 

essas histórias. Compreender suas construções de sentido para além das descrições 

é fundamental para que o pesquisador entenda as complexidades do comportamento 

humano frente aos acontecimentos. Ao explorar os significados, é possível se aproxi-

mar ainda mais da realidade estudada, considerando, ainda, as emoções ali deposi-

tadas.  

 Portanto, na pesquisa qualitativa, não existem hipóteses definidas antes da in-

vestigação, visto que o pesquisador cria, ao longo das interações com os participantes 

da pesquisa e da análise dos dados produzidos, interpretações acerca daquele deter-

minado contexto, com base nas especificidades encontradas, nos padrões e nas ex-

periências individuais. 

 

3.1 Procedimento de produção de dados  
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A presente pesquisa busca, a partir da escuta ativa e da interação com os pro-

fessores, compreender quais as suas necessidades formativas ao lecionarem o com-

ponente curricular Projeto de Vida, bem como conhecer as práticas pedagógicas e os 

saberes docentes a que mais se dedicam nesse contexto. 

 

3.1.1 A entrevista semiestruturada como instrumento metodológico 

 

Para que essa investigação seja possível, entendemos que o procedimento 

metodológico mais indicado é a entrevista semiestruturada. Para Minayo (2007, p. 64), 

a entrevista semiestruturada “combina perguntas fechadas e abertas, em que o entre-

vistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questão sem se prender à 

indagação formulada”, ou seja, permite-nos mais flexibilidade nas interações com os 

participantes da pesquisa. 

Ainda sobre a entrevista, Lüdke e André (2022, p. 39) afirmam que  

 

a relação que se cria é de interação, havendo uma atmosfera de influência 
recíproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entre-
vistas não totalmente estruturadas, onde não há a imposição de uma ordem 
rígida de questões, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base 
nas informações que ele detém [...]. 

 

 Concordamos com as autoras, uma vez que a entrevista semiestruturada pode 

nos proporcionar momentos singulares exatamente por não ter uma estrutura tão rí-

gida. Como entrevistadores, ao abrirmos espaço para essa flexibilidade, podemos 

ajustar o desenrolar da conversa conforme as respostas do entrevistado e, assim, 

conseguir explorar mais aspectos que podem não ter sido previstos anteriormente, na 

elaboração do roteiro. 

 Também nos embasamos na ideia de Estrela, Madureira e Leite (1999) acerca 

desse instrumento de produção de dados como aliado na percepção das necessida-

des formativas dos professores entrevistados. Para as autoras, “o uso da entrevista 

corresponde a uma tentativa de orientar a análise de necessidades numa perspectiva 

de desenvolvimento profissional, centrando o processo nos indivíduos e nos seus con-

textos específicos” (Estrela, Madureira e Leite, 1999, p. 31). 

 Por isso, a escolha do instrumento de produção de dados é crucial para um 

resultado satisfatório e fidedigno. Nos processos de elaboração de propostas formati-

vas, “o problema de ordem metodológica advém de escolhas baseadas somente em 
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critérios técnicos, que não criam condições para que os professores exprimam suas 

necessidades autênticas” (Thomé, 2022, p. 72). Para identificarmos e analisarmos as 

necessidades formativas dos professores, é fundamental que eles façam parte do pro-

cesso, trazendo-nos o que sentem e o que passam no cotidiano escolar. No papel de 

formadores, não devemos tomar como embasamento para um momento formativo as 

necessidades que supomos existir, mas sim as que identificamos ao ouvirmos os do-

centes.   

 Ainda sobre isso, “quando concebemos que as necessidades formativas, tendo 

como parâmetro determinado momento histórico, derivam das dificuldades, dos pro-

blemas, das carências, dos desejos e dos interesses” (Gomboeff, 2022, p. 51), pau-

tamo-nos em uma ideia participativa para a elaboração da proposta formativa, princi-

palmente, ao utilizarmos a entrevista como aliada na identificação e na análise de 

necessidades dos docentes. 

Portanto, para atingirmos os objetivos desta pesquisa, entendemos que a en-

trevista semiestrutura é o procedimento de produção de dados que mais nos atende. 

Ela nos permite presenciar o relato de vida dos professores e seus pontos de vista; 

mediar o desenvolvimento do processo de entrevista, buscando mais informações 

quando necessário; e captar as emoções que são evidenciadas naquela interação. 

 

3.1.2 O percurso da produção de dados 

  

Para atendermos ao nosso contexto de pesquisa, optamos por escolas que 

ofertam o NEM em tempo integral. Buscamos, por meio de sites da SEEDF, primeira-

mente, o histórico de escolas que cumprem esse requisito e, depois, os números te-

lefônicos, para estabelecermos o primeiro contato. Falamos, inicialmente, com os di-

retores das duas escolas, apresentamos os objetivos da pesquisa e eles prontamente 

dialogaram com seus respectivos professores, que aceitaram conversar conosco. Es-

tabelecemos contato via WhatsApp, por meio do qual, novamente, explicamos os ob-

jetivos do estudo e os convidamos oficialmente. Duas professoras – uma de cada 

escola – interessaram-se em contribuir com esta pesquisa e aceitaram participar das 

entrevistas. 
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Realizamos a entrevista, individualmente, de forma remota, utilizando a plata-

forma Google Meet16. Enviamos o link de acesso à sala on-line, juntamente com o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), também pelo WhatsApp. Os 

encontros, com aproximadamente uma hora de duração, aconteceram em dezembro 

de 2024 e foram gravados, para fins de transcrição, com o devido consentimento de 

ambas. 

A partir daqui, a fim de mantermos o anonimato, identificaremos as participan-

tes por nomes fictícios: Sônia e Diana. 

Na primeira entrevista, conversamos com a professora Sônia e, na segunda, 

com a professora Diana. Em ambas, inicialmente, apresentamos os objetivos da pes-

quisa e nos apresentamos também. Além disso, enfatizamos o nosso compromisso 

com o anonimato das participantes e a utilização responsável, para fins de transcrição, 

das imagens gravadas ao longo do encontro remoto. 

Após esse momento inicial de apresentações, seguimos a entrevista com base 

no roteiro elaborado anteriormente. Todavia, ao optarmos pela entrevista semiestru-

turada, apesar de usarmos o roteiro como um direcionamento, damos mais flexibili-

dade à nossa conversa. Assim, em alguns momentos, aprofundamo-nos em determi-

nadas temáticas, a partir de falas das entrevistadas, a fim de produzirmos os dados 

necessários e extrairmos mais informações. 

Para isso, elaboramos o roteiro de entrevista a partir dos objetivos estabeleci-

dos para esta pesquisa. Assim, as perguntas tratam sobre os desafios enfrentados 

pelas professoras no Projeto de Vida e suas necessidades formativas, as práticas pe-

dagógicas desenvolvidas nessas aulas e os saberes docentes por elas utilizados, con-

forme ilustra o quadro a seguir: 

 

Quadro 2 – Entrevista semiestruturada 

 

Roteiro de entrevista 

1. Como você vê o papel da formação continuada para o ensino do Projeto de Vida? 

2. A formação continuada tem contribuído na sua atividade com o Projeto de Vida? Fale um pouco 
sobre isso. 

3. Você enfrenta desafios ao lecionar o Projeto de Vida? Poderia descrevê-los? 

                                                             
16 Plataforma digital para reuniões on-line. 
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4. Você recebe algum apoio para lecionar o Projeto de Vida? Fale um sobre isso. 

5. Suas experiências docentes contribuem para sua prática com o Projeto de Vida? Dê um exem-
plo. 

6. Fale um pouco sobre os saberes que você considera importantes para lecionar o Projeto de 
Vida. 

7. Você se lembra da primeira aula de Projeto de Vida que lecionou? Como se sentiu? 

8. Como foi a sua introdução como professor ao Projeto de Vida? Recebeu alguma preparação 
ou formação? 

9. Como você desenvolve as aulas do Projeto de Vida?  

10. Do que você sentiu falta na sua formação para trabalhar com esse componente curricular?  

11. Existe algum tipo de material pedagógico que você gostaria de receber para te ajudar nas 
aulas de Projeto de Vida? Por quê? 

12. Como você se sente ao apoiar seus estudantes no desenvolvimento de seus projetos de vida? 
Conte sobre alguma atividade em que você percebeu esse apoio. 

13. Como você pensaria um projeto de formação continuada que trouxesse contribuição para o 
componente curricular Projeto de Vida? 

 Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
 

 Portanto, cabe ressaltar que, dada a característica flexível da entrevista semi-

estruturada, ao longo da conversa com as duas professoras, individualmente, não nos 

limitamos às perguntas do roteiro, mas sim nos aprofundamos em temáticas que jul-

gamos pertinentes para atingir os objetivos desta pesquisa. 

 

3.1.3 Os campos da pesquisa 

 

 Esta pesquisa é desenvolvida no DF, onde se localiza Brasília, a capital federal. 

O DF possui 825 escolas da rede pública de ensino, que atendem cerca de 464.977 

estudantes17.  

As duas professoras com as quais conversamos fazem parte do corpo docente 

de duas escolas distintas, que nomearemos, a partir daqui, como Unidade Escolar 1 

(UE1) e Unidade Escolar 2 (UE2). A professora Sônia leciona na UE1, enquanto a 

professora Diana, na UE2, ambas localizadas no DF.  

A UE1 está localizada na região administrativa Gama-DF, que fica a cerca de 

35 km do centro de Brasília, e oferta o NEM em tempo integral. Possui, atualmente, 

                                                             
17 Os quantitativos de escolas e de estudantes constam no site da SEEDF, atualizados em abril de 
2024. Disponível em: < https://www.educacao.df.gov.br/escolas-e-estudantes/>. Acesso em: 17 dez. 
2024. 
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910 estudantes e 20 salas de aula em sua estrutura física. De acordo com o PPP, o 

atendimento não se restringe aos estudantes da região administrativa em que se lo-

caliza a UE1, mas também a estudantes das cidades do entorno18 do DF.  

 

Figura 3 – Mapa com localização do Gama-DF 

 

 
Fonte: Google Maps. Disponível em: <https://www.google.com/maps?authuser=0>. Acesso 
em:    17 dez. 2024. 
 

 A partir da figura 3, podemos notar, em destaque, na cor vermelha e sinalizado 

pela seta, a região administrativa do Gama. As cidades de Valparaíso de Goiás e de 

Santo Antônio do Descoberto pertencem ao estado de Goiás, logo, percebemos a 

proximidade que o Gama tem com as divisas goianas. 

 Já a UE2 está localizada na região administrativa Cruzeiro-DF, que fica a cerca 

de 10 km do centro de Brasília, e também oferta o NEM em tempo integral, contudo, 

essa escola possui uma peculiaridade: oferta o Ensino Médio integrado à Educação 

Profissional, cujos eixos tecnológicos são Informação e Comunicação. Desse modo, 

a escola se preocupa fortemente, entre outras funções sociais, conforme apresenta 

seu PPP, com a preparação do estudante para o mundo do trabalho e também com a 

                                                             
18 Cidades do entorno, de forma sucinta, são aquelas que ficam na divisa entre Distrito Federal (DF) e 
Goiás (GO) ou Minas Gerais (MG). 
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sua preparação para o ingresso no Ensino Superior. A UE2 possui, atualmente, 352 

estudantes e 14 salas de aula em sua estrutura física. 

 Portanto, nota-se que as duas escolas possuem contextos bem distintos e en-

tendemos que as diferenças entre a UE1 e a UE2 trazem mais reflexões à nossa 

investigação. Nesse caso, é possível identificar não só necessidades formativas afins, 

mas também desafios particulares do contexto em que as docentes estão inseridas. 

O momento de escuta deve considerar e compreender as particularidades de cada 

uma das escolas. 

 

3.1.4 Participantes da pesquisa e suas histórias 

 

 Sônia, professora da UE1, é servidora efetiva da SEEDF, aposentada, e, atu-

almente, faz parte do quadro de professores temporários da rede. O professor tempo-

rário é avaliado por meio de um processo seletivo, que acontece a cada dois anos, e 

funciona mediante classificação por nota. A cada início de ano, respeitando às classi-

ficações, os docentes escolhem as unidades escolares em que pretendem lecionar. 

Sônia é licenciada em Artes Visuais, professora desde 1991 e leciona o Projeto 

de Vida há um ano. De acordo com o seu relato, busca trabalhar com seus estudantes, 

dentro do Projeto de Vida, entre outras, as questões de planejamento, de autoconhe-

cimento e de autocuidado. 

 A professora atua com estudantes de 1ª e 2ª séries do Ensino Médio no Projeto 

de Vida, cujas aulas possuem duração de 50 minutos. Ela conta, em sua grade horá-

ria, com duas aulas desse componente curricular, semanalmente, para cada turma. 

 Já a professora Diana leciona na UE2, é servidora efetiva da SEEDF há 29 

anos e leciona o Projeto de Vida há 3 anos. Acerca de sua formação, é Engenheira 

Florestal, licenciada em Ciências Naturais, mestra e doutora em Desenvolvimento 

Sustentável. No início de sua carreira, atuou como professora de Práticas Agrícolas 

Extrativistas – disciplina que foi extinta, posteriormente, do currículo da SEEDF – e 

também professora de Biologia.  

 A partir da sua apresentação, notamos que Diana busca trabalhar, dentro do 

Projeto de Vida, entre outras, as questões de planejamento, de sustentabilidade e, 

dado o contexto da UE2 – que é uma escola de Ensino Médio integrada à Educação 

Integral –, de preparação para o mundo do trabalho. 
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 A professora atua com estudantes de 1ª, 2ª e 3ª séries do Ensino Médio no 

Projeto de Vida e também possui em sua grade horária aulas de 50 minutos cada, 

sendo duas por semana em cada turma. 

 Assim, a partir da apresentação realizada no início da entrevista, obtivemos 

mais informações sobre as participantes desta pesquisa e conhecemos um pouco de 

suas histórias. Para entendermos as necessidades formativas e as práticas pedagó-

gicas de um professor, é indispensável conhecermos ao menos parte do enredo de 

suas jornadas até aqui. 

 

3.1.5 Procedimento de análise de dados 

 

Após a produção de dados, por meio das entrevistas individuais, debruçamo-

nos nos estudos acerca da análise de conteúdo, a fim de analisarmos e categorizar-

mos as mensagens transmitidas ao longo das conversas com as professoras.  

Para Bardin (1977, p. 38), a análise de conteúdo é entendida “como um con-

junto de técnicas de análise das comunicações, que utiliza procedimentos sistemáti-

cos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens”. Isto é, apesar de o conte-

údo das mensagens, nesta pesquisa, ser subjetivo, por ser produzido a partir de en-

trevistas, a análise de conteúdo nos permite organizar as informações de forma mais 

palpável, para atender a nossa investigação. 

Além disso, a autora também acredita que, na análise de conteúdo, o pesqui-

sador “tira partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir (deduzir 

de maneira lógica) conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o seu 

meio” (Bardin, 1977, p. 39). Assim, entendemos que a inferência é uma importante 

aliada na interpretação de dados qualitativos e, por isso, optamos por submeter nos-

sos dados à análise de conteúdo, uma vez que consideramos o melhor procedimento 

para analisar tudo o que ouvimos das participantes desta pesquisa. 

Para aplicarmos esses procedimentos à luz da teoria de Bardin (1977), o pri-

meiro passo foi rever os vídeos das entrevistas algumas vezes e iniciar, de forma 

minuciosa, o processo de transcrição das nossas conversas. Depois, partimos para a 

“leitura flutuante” (Bardin, 1977, p. 60) das transcrições, com o objetivo de, nesse pri-

meiro contato, identificarmos ideias iniciais, padrões ou tópicos que surgem com fre-

quência. 
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Além disso, extraímos das entrevistas algumas unidades de análise, isto é, par-

tes do texto com significados relevantes, e, a partir disso, iniciamos a categorização 

dos dados. Categorizar os dados é um momento crucial da pesquisa, que deve ser 

desenvolvido com muita cautela, e consiste em agrupar dados com base em suas 

semelhanças. 

Após revisitarmos, por várias vezes, o material das entrevistas e refletirmos 

sobre os novos elementos identificados a cada leitura, agrupamos da seguinte forma 

as nossas categorias: 

1. Vivências na formação continuada  

1.1.  Os espaços formativos e suas contribuições 

1.2.  Os espaços formativos e suas dificuldades 

1.3.  Melhorias nos momentos formativos segundo as professoras 

2. Vivências com a prática pedagógica 

2.1.  Relatos das práticas pedagógicas no Projeto de Vida 

2.2.  Contribuições das próprias experiências 

2.3.  Desafios enfrentados no Projeto de Vida 

A categorização nos fornece a direção para a qual devemos seguir antes de 

partirmos para as inferências e, posteriormente, para as interpretações dos dados. 

Então, na próxima seção, discutimos os dados a partir das categorias estabelecidas. 
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4 DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. 

(Paulo Freire, 1996, p. 14) 

  

 Corroboramos a ideia de Paulo Freire, na epígrafe desta seção, e entendemos 

que o ensino subsidia informações e espaços de investigação para a pesquisa e a 

pesquisa entende, analisa e colabora com o ensino. 

Por isso, para a discussão dos dados, consideramos o conteúdo gravado das 

duas entrevistas individuais e suas transcrições, bem como o embasamento teórico 

escolhido e as categorias elaboradas a partir das conversas com as professoras, com 

a intenção de elaborar recomendações para uma proposta de formação continuada. 

Cabe destacar que optamos por não definir as categorias previamente, mas sim após 

as entrevistas, pois, nesse caso, as categorias “emergem da ‘fala’, do discurso, do 

conteúdo das respostas e implicam constante ida e volta do material de análise à te-

oria” (Franco, 2018, p. 65). 

 Assim, vamos, agora, às análises e às reflexões acerca das categorias e das 

subcategorias estabelecidas a partir da organização dos dados produzidos. 

 

4.1 Vivências na formação continuada 

 

A primeira categoria elencada intitula-se “Vivências na formação continuada”, 

cujo objetivo é entender as experiências e as necessidades formativas das professo-

ras participantes da pesquisa, no âmbito do componente curricular Projeto de Vida. 

Essa categoria abrange tanto os processos formais – cursos e palestras, por exemplo 

– quanto as aprendizagens informais, por meio de trocas entre os pares. Além disso, 

aqui, preocupamo-nos, também, se as formações realizadas estão, de fato, contribu-

indo com as aulas de Projeto de Vida, quais as dificuldades formativas enfrentadas e, 

sobretudo, quais as melhorias são necessárias para esses momentos de formação 

continuada. 

Para isso, organizamos a discussão dos dados referentes à categoria “Vivên-

cias na formação continuada” com base em três subcategorias: 

1. Os espaços formativos e suas contribuições 

2. Os espaços formativos e suas dificuldades  
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3. Melhorias nos momentos formativos segundo as professoras 

 

4.1.1 Os espaços formativos e suas contribuições  

 

 Inicialmente, as professoras se apresentam e falam um pouco sobre seus per-

cursos de formação inicial, na graduação, e, também, sobre suas formações em Pro-

jeto de Vida. As duas trazem informações importantes acerca das formações continu-

adas das quais participam, envolvendo Projeto de Vida: 

 

Quando eu vim pra cá, em 2021, eu me empenhei em ter a formação, é... pra 
lecionar a unidade curricular Projeto de Vida [...]. Acho que eu fiz, durante 
esses quatro anos... esses três anos, todas as possibilidades de cursos de 
Projeto de Vida, com exceção desse ano de 2024, até Projeto de Vida avan-
çado. (Diana) 
 
Nós temos aqui a escola de aperfeiçoamento de formação dos professores e 
aí eu me inscrevi nessa escola, que é chamada EAPE, não é. E... tive o pri-
vilégio de fazer esse curso de formação. Claro que, é... preciso dar continui-
dade, mas deu um suporte muito grande para mim, né. Porque eu não co-
nhecia nada do que se tratava. (Sônia) 
 
A formação foi síncrona, né. Nós tivemos aulas on-line, presenciais e nas 
práticas nós tivemos, é... utilizando bastante os recursos tecnológicos. Fize-
mos atividades em grupo, né. Então foi muito interessante utilizar essas fer-
ramentas, sabe? (Sônia) 

 

Em nossas conversas, as professoras julgam como essencial a formação con-

tinuada para lecionar o Projeto de Vida, tanto para Diana, que já possui três anos de 

experiência nesse componente curricular, quanto para Sônia, que trabalha com Pro-

jeto de Vida há um ano. Ao perguntarmos se a formação continuada contribui para a 

atividade com o Projeto de Vida, elas respondem: 

 

Com certeza, acho que do ponto de vista da unidade curricular, talvez uma 
das coisas que a gente mais reforce nessa ementa é sobre o itinerário forma-
tivo, sobre cada um ter pra si uma trilha de aprendizagem, de que isso deve 
ser um processo, né, continuado e constante. E, bom, eu tenho isso pra mi-
nha vida independente dessa unidade curricular, muito antes, né, dessa uni-
dade curricular aparecer aí junto com o Novo Ensino Médio, eu já tinha isso 
como uma prática pro exercício da minha atividade profissional, seja pra leci-
onar unidade curricular Biologia ou seja pra exercer a minha atividade profis-
sional fora da Secretaria de Educação. A formação continuada e a busca, né, 
pela continuidade do aprendizado... eu acho que é fundamental pro adequado 
exercício de qualquer atividade. (Diana) 
 
Fundamental. Eu sou exemplo disso e minhas colegas também. Importante, 
até porque é tudo muito dinâmico... o dia a dia necessita que a gente vá a 
todo momento buscando novas estratégias, trocando informações. (Sônia) 
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Concordamos com as professoras e acrescentamos que, independentemente 

dos anos de experiência que o professor tenha, a formação continuada é parte indis-

pensável do processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, é parte constitutiva da 

educação e da profissão docente. 

 Além disso, Sônia nos apresenta uma interessante reflexão acerca da impor-

tância da formação continuada tanto para os professores quanto para os estudantes: 

 

Uma unidade, não é? Nós temos a rede, que nos dá o suporte e a gente leva 
à prática e depois a gente retorna com os resultados práticos. (Sônia) 
 

Nessa fala, Sônia demonstra a importância de o professor avaliar e refletir so-

bre a própria prática, além de testar os conhecimentos que adquiriu nos momentos 

formativos, a fim de descobrir o que funciona e o que não funciona para sua realidade 

escolar. 

 Outro ponto relevante, também destacado por Sônia, refere-se às trocas de 

experiências entre os professores, dentro do ambiente escolar, e também nos mo-

mentos de formação continuada. Ela nos conta que recebe ajuda de seus colegas de 

trabalho: 

 

Os professores jovens nos ajudaram bastante com as trocas de experiências, 
com a gamificação... foi muito bom, né? É um atrativo, é um instrumento im-
portantíssimo, não é? (Sônia) 

 

 Essas trocas de experiências entre os professores são fundamentais e, por 

esse motivo, as secretarias de educação precisam investir em locais de formação vol-

tados a oportunizar momentos de trocas de experiências, bem como socializar conhe-

cimentos e proporcionar atividades em grupo, sejam elas oficinas, grupos de estudos 

ou elaboração coletiva de materiais (Davis, 2012, p. 82). 

 Desse modo, a partir dos relatos das professoras, confirmamos nossa hipótese 

de que a formação continuada é fundamental e contribui significativamente com a atu-

ação dos docentes, uma vez que pode auxiliá-los quanto aos seus desafios profissio-

nais, sobretudo à frente do componente curricular Projeto de Vida. 

  

4.1.2 Os espaços formativos e suas dificuldades 
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Percebemos, no decorrer das entrevistas, que os momentos de formação vol-

tados especificamente ao Projeto de Vida não são fornecidos na escola, mas sim em 

cursos externos, procurados espontaneamente pelas professoras – principalmente os 

cursos ofertados pela Unidade-Escola de Formação Continuada dos Profissionais da 

Educação (EAPE), da SEEDF –, assim como nos relatam as docentes: 

 

Não. Esse ano, não. O processo de formação que se deu na coordenação 
pedagógica, um processo de livre escolha de cursos pela EAPE. No âmbito 
da escola, o que foi oferecido foi muito focado na missão da escola, uma 
escola profissional tecnológica, né, focado na discussão do PPP e do 
plano de curso. Toda nossa formação foi nesse sentido e não para a unidade 
curricular Projeto de Vida ou para o projeto de vida como uma forma mais 
ampla. (Diana, grifo nosso) 
 
A formação continuada é importante. Agora, o que eu vejo... porque eu tenho 
que passar isso pra você. Nas coordenações, eu vi que nós não tivemos, 
assim... espaço para trabalhar o Projeto de Vida [...]. A dinâmica da escola, 
no momento da coordenação... em nenhum momento ao longo desse ano 
nós tivemos, é... espaço para fazer a interdisciplinaridade, para juntar 
os professores do Projeto de Vida e fazer um planejamento único, en-
tendeu? (Sônia, grifo nosso) 

 

 As professoras relatam que, de acordo com suas vivências, os momentos for-

mativos direcionados ao Projeto de Vida acontecem fora da escola e não são obriga-

tórios aos professores que lecionam esse componente curricular. Em suas escolas, e 

também em toda a rede pública do DF, acontecem os “horários de coordenação” – 

período em que os professores são remunerados para estarem na escola, com o in-

tuito de realizarem atividades de planejamento, participarem de formações continua-

das, reuniões etc. Porém, apesar disso, elas relatam que esses momentos formativos, 

dentro da escola, não têm abordado o estudo e as discussões sobre o Projeto de Vida. 

 Sobre isso, Davis (2012, p. 15) afirma ser “necessário dispor de uma organiza-

ção do tempo escolar capaz de garantir a regularidade, a contextualização e a partici-

pação necessárias para que as discussões do coletivo constituam momentos efetivos 

de aprendizagem”. O momento formativo torna-se ainda mais rico quando acontece 

dentro da escola, pois está voltado especificamente para aquele contexto. 

Ao conversarmos sobre a importância de se trazer a formação continuada vol-

tada ao Projeto de Vida para as coordenações pedagógicas, Diana e Sônia refletem:  

 

Seria interessante, mas eu acho que seria interessante dentro do contexto 
da escola, né. (Diana, grifo nosso) 
 
Então, isso é algo que precisa avançar. (Sônia, grifo nosso) 
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As professoras estão em consenso quanto à necessidade de a unidade escolar 

trabalhar a formação de Projeto de Vida na coordenação pedagógica. Ademais, não 

adianta somente levar a formação para dentro da escola, mas também apostar em 

momentos formativos que considerem o contexto e que tragam conhecimentos que 

os professores, de fato, consigam aplicar. 

 A partir dos relatos, entendemos que essa dificuldade para levar a formação 

específica do Projeto de Vida para os momentos formativos semanais se dá principal-

mente pelo fato de não existir coordenador de área para esse componente curricular 

e, além disso, ter poucos coordenadores para darem conta de um grande número de 

atribuições. Acerca disso, a professora Sônia relata que a única coordenadora peda-

gógica de sua escola se divide entre Projeto de Vida e todos os outros componentes 

curriculares do NEM. 

 

O coordenador ele é disponibilizado mediante o quantitativo de estudantes 
da escola, entende? [...]. Então, realmente, é uma carga “pesadérrima”. 
(Sônia, grifo nosso) 

 

 Ou seja, os momentos coletivos voltados à formação continuada, dentro da es-

cola, são muito importantes, mas “promovê-los é tarefa complexa, cujo encargo recai 

exclusivamente no CP19, que nem sempre tem à sua disposição os subsídios neces-

sários para realizá-la”. (Davis, 2012, p. 67). 

 A formação continuada pode ser conduzida de variadas formas, desde as mais 

teóricas até as mais dinâmicas. Por isso, a fim de entendermos como funcionam os 

momentos de formação dos quais participam, conversamos com as professoras sobre 

suas experiências formativas. 

 

Mais conteudista, muito mais focado na estrutura da unidade curricular, na 
ementa, né. Muito... acho que valorizando, supervalorizando, uma das dimen-
sões que é o autoconhecimento, dimensão essa que não é todo professor 
que tem formação para atuar e que... não atua sozinho. Ele tem que ter, né, 
equipe de apoio da escola bastante entrosada com essa ementa. (Diana) 

 

                                                             
19 Coordenador Pedagógico. 
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 Além disso, Diana também nos relata seu incômodo sobre os cursos que se 

repetem e não seguem uma sequência nem uma evolução em relação às ideias apre-

sentadas nesses momentos de formação. Tratam sobre as dimensões do Projeto de 

Vida, sobre a ementa e sobre a estrutura do componente curricular. 

 

Do ponto de vista da ementa, daquilo que foi tratado no curso, não vi 
diferença nem uma continuidade de informações dentro de uma trilha 
de aprendizagem pra essa unidade curricular. Os cursos muito parecidos 
um com o outro, eu fiz os cursos, mas não vi nenhuma informação adicional 
além daquela que eu já sou obrigada a acompanhar, que é a mudança da 
ementa que o Projeto de Vida sofreu desde quando começou a pensar o Novo 
Ensino Médio pra hoje, né. Não precisa de uma formação pra você ter acesso 
a esse tipo de informação. Então eu acho que... mas não acho que é um 
problema da secretaria ou de quem, formulou o curso, não, acho que é uma 
coisa contextual mesmo, que a gente tem essa disciplina sendo implemen-
tada há pouco tempo e aí os cursos são mais pra divulgar Projeto de Vida do 
que necessariamente uma trilha de formação continuada. (Diana, grifo nosso) 

 

Assim, notamos que Diana, que é uma professora com três anos de experiên-

cia, entende que os cursos precisam passar por uma atualização, para que atenda às 

necessidades dos docentes que já estão em um nível mais avançado de conheci-

mento sobre o Projeto de Vida. Já Sônia nos relata que o curso, também da EAPE, 

traz importantes ensinamentos ao seu primeiro ano à frente do Projeto de Vida. Desse 

modo, entendemos que os cursos funcionam muito bem para um primeiro contato com 

a formação continuada acerca desse componente curricular, mas é preciso repensar 

as estratégias formativas, a fim de atrair os docentes mais experientes para esses 

momentos formativos.  

 A respeito de uma das dificuldades enfrentadas por Sônia, ao longo de seu 

contato com o componente curricular e com a formação continuada em Projeto de 

Vida, ela menciona: 

 

O desafio que eu vi, junto aos meus colegas também, foi tecnológico. Porque, 
né... muitas ferramentas ricas e que no dia a dia nós não tínhamos acesso 
e... na hora assim de... de utilizar, nós tivemos algumas dificuldades. Então 
daí a importância do trabalho coletivo, porque um, que tinha mais domínio, foi 
ajudando o outro. (Sônia) 

 

 Como o Projeto de Vida é um componente curricular, cuja avaliação foge do 

convencional – isto é, não compõe notas como os demais componentes – os profes-

sores, normalmente, apostam em avaliar por meio de ferramentas tecnológicas. Além 

disso, como o Projeto de Vida assume o papel de ser um espaço para discussões 
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entre os estudantes, os docentes buscam, nos recursos audiovisuais, repertórios para 

serem trabalhados nas aulas. Por isso, a falta de formação tecnológica pode ser um 

desafio para o professor à frente do Projeto de Vida. 

 Ademais, a fala de Sônia sobre o espírito de coletividade e o auxílio que recebe 

de seus colegas de trabalho para lidar com a tecnologia também nos faz refletir com 

relação aos ambientes colaborativos. “Compreende-se, assim, que espaços que se 

protagonizam dessa forma podem se transformar em lugares de formação e, com isso, 

amenizar a angústia provocada pelo isolamento, pela falta de apoio e de compartilha-

mento dos saberes no cotidiano das escolas” (Passos, 2016, p. 165). 

Diana nos relata, também, que, muitas vezes, falta, nos momentos de formação 

continuada, discussões sobre situações reais que acontecem no dia a dia escolar. 

Para a professora, as formações podem auxiliar na resolução de alguns desafios en-

frentados no componente curricular Projeto de Vida. Segundo ela, 

 

[...] na formação a gente não tem... e aí, como lidar com o desinteresse 
dos alunos sobre o seu futuro? (Diana, grifo nosso) 

 

 Para atender a essa necessidade, apresentada por Diana, sobre ter repertório 

para lidar com situações práticas do cotidiano escolar, sobretudo nas aulas de Projeto 

de Vida, acreditamos que momentos formativos pautados nas trocas de experiências 

auxiliam os professores nesses entraves. De acordo com Imbernón (2010, p. 57), “a 

formação sobre situações problemáticas no contexto em que se produzem permite 

compartilhar evidências e informação e buscar soluções. A partir daqui e mediante 

colaboração, os problemas importantes são abordados”. A esse respeito, Diana enfa-

tiza ainda mais essa percepção ao dizer: 

 

Eu acho que talvez um desafio aí que... que eu acho que... da formação con-
tinuada e que pra mim talvez seja um pouco, é... minimizado em função dessa 
troca de experiências é saber como, né... os professores... quais são esses 
desafios que eles estão encontrando e como cada um tá procurando lidar. 
Uma coisa é criar uma estratégia, um plano de aula pra implementar a 
ementa, mas nem sempre, na maioria das vezes, o implementado não sai 
igual o planejado, né. Tem turmas da mesma série que às vezes eu tenho 
que organizar o mesmo tema de aula de formas diferentes, porque esses 
alunos reagem de forma diferente. (Diana) 

 

 
 Portanto, com base nos relatos das professoras acerca de suas dificuldades, 

especialmente no Projeto de Vida, ratificamos a importância de identificar e compre-

ender esses desafios a partir de suas próprias falas e de suas experiências docentes, 
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porque, assim, acessamos informações que condizem com a realidade da sala de 

aula. 

 

4.1.3 Melhorias nos momentos formativos segundo as professoras 

 

 Ouvir e compreender o desejo dos professores acerca dos momentos formati-

vos é indispensável para que possamos propor recomendações para uma formação 

continuada que, de fato, atenda às necessidades desses profissionais. 

Portanto, cabe destacar o relato de Diana, no qual reflete sobre pontos de me-

lhoria na formação continuada para o Projeto de Vida, de acordo com as suas experi-

ências formativas anteriores. Ela nos apresenta a seguinte reflexão: 

 

Eu que já fiz um, dois, três... um quarto curso tinha que trazer coisas mais 
novas, interessantes e diferentes dentro de um processo de trilha de 
aprendizagem, que a gente tá falando de formação continuada. Não tem 
sentido fazer quatro cursos onde os quatro cursos vão falar das dimensões, 
da ementa, né, não faz sentido [...]. Agora, esse ano, teve um... uma estra-
tégia interessante, que eu acho que faz parte da formação continuada, 
que são as discussões, que são apresentações de experiências, mas in-
felizmente esses cursos ocorreram ao longo desse ano, na quinta-feira, um 
dia que aqui na escola eu dou aula de Projeto de Vida tanto pela manhã como 
pela tarde, então, não tive oportunidade de participar de nenhum desse pro-
cessos, que talvez fossem de fato mais... mais interessantes, porque a gente 
teria aí, né... entender como cada um tá implementando essa unidade curri-
cular e quais são as dificuldades que a gente tem em diferentes modalidades 
de ensino. (Diana, grifo nosso) 

 

Afinal, “ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para 

a sua própria produção ou a sua construção” (Freire, 1996, p. 21). Ou seja, a formação 

continuada também é um espaço de ensino e de aprendizagem, que não deve focar 

apenas em reproduzir conhecimentos, mas sim mediar a construção dos saberes. 

 Ademais, o relato de Diana sobre, neste ano, não conseguir participar da for-

mação continuada voltada ao Projeto de Vida desperta-nos para um ponto importante: 

a falta de tempo. Além de todos os desafios enfrentados, especialmente no compo-

nente curricular Projeto de Vida, o professor enfrenta longas jornadas de trabalho – 

principalmente se somado o tempo em sala de aula com o tempo dedicado a planeja-

mentos, correções e estudos – e acaba, muitas vezes, não conseguindo participar dos 

momentos formativos que deseja. 

 Sônia também nos apresenta um importante ponto de reflexão a respeito das 

melhorias que julga necessárias para a formação continuada em Projeto de Vida: 
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Otimizar a coordenação na escola, para que a gente tenha essa troca 
mais eficaz, tanto entre os professores do Projeto de Vida quanto os 
outros componentes curriculares e até a gestão também saber o que a 
gente tá desenvolvendo e desenvolver também, não é? É muito impor-
tante quando nós temos uma gestão que se envolve, que abraça e que... que 
vai desenvolver junto com você, que participa e que você o crescimento do 
estudante, não é? É um sonho... mas é importante chegar a esse nível da 
educação. (Sônia, grifo nosso) 

 

Diana também concorda em levar mais os momentos de formação continuada 

sobre Projeto de Vida para dentro da escola, nas coordenações pedagógicas, entre-

tanto, enfatiza mais um ponto do qual sente falta: 

 

Ter isso dentro do âmbito da mesma modalidade, né. EJA tá trocando com 
EJA, escola técnica com escola técnica, eu acho que isso seria mais provei-
toso, né. Se num processo de formação continuada pudesse haver troca en-
tre os pares, porque os desafios são mais semelhantes. (Diana, grifo 
nosso) 

 

Dessa forma, concordamos, assim como a professora Diana, que a formação 

continuada precisa atender aos contextos e precisa, ainda, promover essas trocas de 

experiências entre docentes que compartilham os mesmos desafios, uma vez que “na 

formação, o contexto em que se dão as práticas educativas, ou seja, a própria institui-

ção educacional e a comunidade que a envolve, assume uma importância decisiva” 

(Imbernón, 2010, p. 54). 

 

4.2 Vivências com a prática pedagógica 

 

 Para identificarmos as necessidades formativas dos professores e apontarmos 

recomendações para uma proposta de formação continuada, que levem em conside-

ração essas necessidades, é indispensável conhecer as práticas pedagógicas e os 

saberes docentes utilizados pelos professores no cotidiano escolar. Por isso, a se-

gunda categoria elencada intitula-se “Vivências com a prática pedagógica”, cujo obje-

tivo é ouvir os relatos das professoras a respeito de suas práticas pedagógicas e a 

contribuição de suas experiências anteriores para as aulas de Projeto de Vida. Além 

disso, a categoria aborda, ainda, os desafios enfrentados pelas professoras ao lecio-

narem esse componente curricular. 
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 Em função disso, organizamos a discussão dos dados referentes à categoria 

“Vivências com a prática pedagógica” apoiados em três subcategorias: 

1. Relatos das práticas pedagógicas no Projeto de Vida 

2. Contribuições das próprias experiências 

3. Desafios enfrentados no Projeto de Vida 

 

4.2.1 Relatos das práticas pedagógicas no Projeto de Vida 

 

 Ao longo das entrevistas, debatemos sobre vários aspectos relacionados às 

práticas pedagógicas adotadas pelas professoras ao lecionarem o componente curri-

cular Projeto de Vida. A esse respeito, elas relatam: 

 

Nós temos desde aulas expositivas, mediadas por apresentação, vídeos, né... 
e a plataforma do Moodle20 como um repositório do que a gente trabalhou, 
que vai desde as dinâmicas e interações que podem ser dinâmicas, é... prá-
ticas, usando material como cartazes, adesivos, pra eles se manifestarem, ou 
exposições, aula invertida, onde eles recebem um tema pra se aprofundar e 
compartilhar com o resto da turma. E o uso de várias TICs21, né? Padlet22 eu 
uso muito, o Kahoot!23 eu uso muito, MindMeister24 eu uso muito, sempre, 
né... essas interações pro registro das interações com os alunos, né... ela é 
feita, ela é mediada por essas ferramentas. (Diana) 
 
Eu trabalho muito com recurso audiovisual, porque é atraente para o estu-
dante, é... a aula é toda dinamizada. Tem uma introdução, um bate-papo, 
uma roda de conversa e aí eu entro com o... o conhecimento do dia, não é? 
[...] É uma aula planejada, ela tem objetivos, né... ela tem a prática, a teoria e 
nós finalizamos sempre com uma avaliação. (Sônia) 

 

Cabe ressaltar que Sônia, nesses momentos avaliativos, utiliza autoavaliações 

e avaliações das aulas, a partir da visão dos estudantes, sobre as atividades das aulas 

de Projeto de Vida que eles julgam positivas ou negativas. Ela relata, também, que 

utiliza muito a elaboração de cartazes, apresentações orais e diários de bordo como 

forma de avaliação dos estudantes nesse componente curricular. 

 Quando tratamos sobre o apoio e os recursos recebidos para lecionarem o Pro-

jeto de Vida, elas dizem: 

                                                             
20 Plataforma de aprendizagem on-line que permite gerenciar cursos e realizar atividades a distância. 
21 Sigla para Tecnologias da Informação e Comunicação. 
22 Ferramenta on-line que auxilia na elaboração de murais colaborativos. 
23 Plataforma on-line para criação de jogos pedagógicos. 
24 Plataforma que auxilia na elaboração de mapas mentais colaborativos. 
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A gente tem aqui uma parceria com a Junior Achievement25 (JA), né... pra 
estimular os alunos a ter primeiro a implementação de uma jornada de forma-
ção que é orientada à ementa e que também possibilita que esses alunos 
tenham certificado, né. Do tipo de apoio que eu recebo... eu recebo material 
da JA, né... ela me cede um material que eles prepararam, eu não consigo 
implementar só com o material... eu sempre tenho que fazer adaptação ao... 
ao contexto da escola, né... e ao contexto dos alunos. De certa forma, é... 
conectar isso com as outras atividades interdisciplinares que a escola pro-
move. (Diana) 
 
O apoio que eu pude... assim, que se destacou, foi em precisar, é... fazer ali 
um projeto com o estudante e contar com a abertura dos outros componentes 
curriculares. E a escola também apoia no que a gente precisa [...]. Mas eu 
observo que os recursos, é... materiais, né... a gente tem muita dificuldade 
ainda. Muita. Nós temos muita dificuldade financeira, não é. O mínimo de 
material, às vezes... é... nós temos dificuldade, porque requer toda uma soli-
citação de verba para atender, então várias coisas que nós poderíamos ter 
explorado, nós não exploramos por falta de verba. (Sônia) 

 

 Além desses apoios, as professoras nos contam sobre os recursos tecnológi-

cos oferecidos por suas unidades escolares, de acordo com as especificidades de 

seus contextos, bem como sobre a estrutura física que cada uma possui: 

 

A gente tem assim, do ponto de vista de estrutura, uma escola com uma boa 
estrutura física, né. Tecnológica um pouco menos, assim... mas talvez bem 
maior do que boa parte das escolas do DF [...]. Eu trabalho bastante com as 
TICs, então a gente precisa da rede, do Wi-Fi26, então eu compartilho a mi-
nha, mas tudo isso tem que ser muito planejado. Não vou passar 50 minutos 
roteando a minha internet pra 28 alunos, né? Tem que ser atividades pontuais 
[...]. Tem que ser muito organizado e aí isso às vezes acaba cansando, né? 
Porque você tem que tá sempre um passo à frente daquilo que você vai im-
plementar. (Diana) 
 
Não temos salas adequadas, com recurso, projetor, com, é... sala de infor-
mática, um espaço pra você fazer as dinâmicas, um momento de relaxa-
mento, aplicação de oficinas, né. Então, isso tudo você precisa de um espaço 
adequado, não é? E quanto a isso eu vi dificuldades. Porque as nossas salas 
são todas cheias de carteiras e que até mesmo pra você movimentar fica 
difícil. Então, esses recursos eles são importantes. Acesso a computador, 
acesso à internet... isso geralmente as escolas não têm. (Sônia) 

 

Constatamos que as professoras estão inseridas em contextos distintos. En-

quanto Diana conta com uma boa estrutura física e não enfrenta problemas de super-

lotação, Sônia precisa lidar com esses entraves. Contudo, em seus pontos conver-

gentes, ambas relatam suas queixas sobre a disponibilidade de internet para suas 

práticas pedagógicas. 

                                                             
25 Organização sem fins lucrativos, cujo foco é a educação empreendedora. 
26 Tecnologia de comunicação sem fio, para conexão à internet. 
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Tratamos também, em nossas conversas, sobre as práticas pedagógicas que 

mais atraem os estudantes no componente curricular Projeto de Vida: 

 

Eles se sentem mais ativos assim de falar de música, de falar sobre a vida 
deles, de falar sobre o que eles pensam do futuro, né... falar de filmes e... e 
eles trazem também alguma coisa de anime27, de jogos. Eu acho que se ti-
vesse um material didático mais próximo desse universo, sabe? Ia ser bas-
tante interessante, tipo um RPG28, um jogo de tabuleiro, que trouxessem ele-
mentos de reflexão e que esses alunos pudessem dialogar com esses mate-
riais. Isso eu sinto... eu sinto falta. (Diana) 
 
O que eu observei é que, conforme você vai desenvolvendo isso em práticas, 
é... e principalmente externa, levar o estudante pra fora da escola, isso é um 
atrativo. E aí eu tive êxito por isso. (Sônia) 

 

 Em suma, as professoras concordam que, ao lecionar no Projeto de Vida, é 

importante traçar estratégias pedagógicas dinâmicas para obter a atenção e, sobre-

tudo, a motivação dos estudantes até o fim do curso, evitando, pois, a evasão nesse 

componente curricular. 

 

4.2.2 Contribuições das próprias experiências 

 

 Conforme esclarecemos anteriormente, as áreas de atuações de Diana e Sônia 

eram, respectivamente, Biologia e Arte, antes de chegarem a atuar no Projeto de Vida. 

Assim, buscamos entender como suas experiências anteriores contribuem para a ela-

boração e a execução das aulas desse novo componente curricular a que se dedicam. 

 

Ah, sim! Eu acho que a minha experiência docente, sobretudo na área de... 
do componente curricular Biologia, me ajuda bastante pra trabalhar esse 
tema da sustentabilidade, que tá aí dentro da dimensão da relação do eu com 
o mundo, né... e com o outro, né. (Diana) 
 
Acho que contribui com tudo, né. Nós somos um todo, não é? Então, a minha 
disciplina ajudou bastante, porque é uma linguagem que o estudante gosta, 
porque trabalha as habilidades. Geralmente você utiliza outros espaços da 
escola, então ter esse domínio, essa visão de aonde você pode ir... isso ajuda 
muito. (Sônia) 

 
 Além das experiências anteriores, em suas áreas iniciais de atuação, tratamos 

também sobre os saberes que elas consideram pertinentes para lecionarem o Projeto 

de Vida. “Os saberes de um professor são uma realidade social materializada através 

                                                             
27 Animações japonesas que podem aparecer em forma de filmes, séries ou histórias em quadrinhos. 
28 Role-Playing Game (RPG): tipo de jogo sobre um mundo fictício, em que os participantes interpretam 
personagens e elaboram narrativas para determinado enredo. 



78 
 

de uma formação, de programas, de práticas coletivas, de disciplinas escolares, de 

uma pedagogia institucionalizada, etc., e são também, ao mesmo tempo, os saberes 

dele” (Tardif, 2014, p. 16). 

 Com relação aos saberes docentes, as professoras, em consenso, afirmam: 

 

Em Projeto de Vida, eu acho que, em função das quatro dimensões que a 
gente passa, a gente precisa aí de todos os saberes. Em algum momento 
você vai tá acionando esses saberes de alguma forma. Agora, sobretudo, a 
prática pedagógica de, né... de identificar, né, temas que são interdisciplina-
res, conectar, né... esses temas da ementa Projeto de Vida com o dia a dia 
da escola e das outras disciplinas. (Diana) 
 
Bom, o professor em si ele tem que ter um olhar múltiplo. Ele vai vendo as 
possibilidades [...]. Então, eu utilizei a minha formação, é... pessoal, que é da 
área de música, não é? Levei pra sala de aula, desenvolvi trabalhos dinâmi-
cos com meus estudantes. Levei também as experiências dos meus cole-
gas... nós trocamos experiências, desenvolvemos projetos juntos. Então, 
você... vai utilizando tudo o que você tem. Então, tanto da minha área de 
formação, Arte, quanto da minha formação pessoal, minhas escolhas pesso-
ais, não é? Todo o material teórico, né, que nós temos... todos eles. (Sônia) 

 

 As professoras reconhecem a importância de o professor trabalhar com todos 

os saberes docentes, porém, por várias vezes, enfatizam a troca de experiências 

como um dos saberes que mais contribuem para a formação continuada dos profes-

sores. Quanto a isso, Canário (1998, p. 12) afirma que “a valorização dos saberes 

experienciais é congruente com a valorização do potencial formativo dos contextos de 

trabalho”. 

Portanto, é preciso considerar, ao formular uma proposta de formação, que as 

experiências e os saberes de cada professor também estão atrelados a suas individu-

alidades e à sua própria subjetividade. Sobre isso, Nóvoa (1995, p. 17) defende que 

“a maneira como cada um de nós ensina está diretamente dependente daquilo que 

somos como pessoa quando exercemos o ensino”. Ou seja, a forma como o professor 

conduz suas aulas reflete quem ele é, quais os seus valores e suas experiências de 

vida, sejam elas pessoais ou profissionais. 

 

4.2.3 Desafios enfrentados no Projeto de Vida 

 

 O Projeto de Vida ainda é considerado um componente curricular novo e, por 

isso, desencadeia alguns desafios para a escola e, principalmente, para o professor 

que o leciona. 
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 Acerca disso, as professoras nos contam, com detalhes, sobre os desafios mais 

complexos que enfrentam atualmente: 

  

Vários. O maior desafio eu acho que é o de boa parte dos professores que 
implementam projetos e eletivas dentro do Novo Ensino Médio, que é uma 
cultura, que provavelmente esses alunos adquirem lá nos anos iniciais, en-
sino fundamental 1 ou 2, de que pra passar você precisa de nota e quando 
você não precisa de nota você não precisa se dedicar às disciplinas. Então 
eles já chegam aqui com essa informação. Normalmente a gente tem uma 
evasão aí nas aulas, ficam realmente aqueles alunos tão interessados, que 
são mais maduros em relação à reflexão sobre o futuro, né. A adolescência 
é uma idade onde os alunos, é... priorizam a socialização, são mais egoístas 
na tomada de decisão, tem mais dificuldade em se comprometer com o futuro. 
(Diana) 
 
Como estudantes veem o Projeto de Vida? Em um primeiro momento, ele não 
tem nenhum conhecimento do que é o Projeto de Vida. Quando a gente co-
meça a trabalhar o autoconhecimento, né... mais pra frente que isso foi dando 
mais sentido pra ele. Porque a nossa cultura ainda é conteudista, não é isso? 
Para o estudante quebrar isso... essa tradição... é muito difícil. A valorização 
é muito pouca [...]. Nós temos muitas ausências dos estudantes. (Sônia) 

 

 Isto é, tanto Diana quanto Sônia revelam, em suas falas, uma grande preocu-

pação com a evasão dos estudantes nesse componente curricular. Isso se dá, princi-

palmente, de acordo com as professoras, em função de os estudantes não valoriza-

rem as discussões sobre o eu e sobre o futuro, ao menos em um primeiro momento, 

bem como de não serem avaliados da forma convencional como nos outros compo-

nentes.  

 Além disso, um desafio bem específico do contexto de trabalho da professora 

Diana, uma escola de Ensino Médio integrado à Educação Profissional, chamou a 

nossa atenção. Sobre seus estudantes, ela fala que: 

 

Alguns se questionam se de fato gostariam de estar numa escola de Educa-
ção Profissional e se esse é o curso que eles desejariam, né. Parte dos alu-
nos estão aqui porque o pai deseja que ele esteja, então não há um pro-
jeto de vida do aluno, é um projeto de vida do pai, né. E isso é bastante 
forte, assim, esse questionamento que a gente tem em função da disciplina, 
porque ela chama essa reflexão e uma reflexão que muitas vezes os alunos 
não podem fazer uma mudança. (Diana, grifo nosso) 

 

 Tratamos também, em nossas conversas, a respeito das dificuldades de lecio-

nar um componente curricular que aborde temas voltados para o futuro, para o eu e 

para as relações com o outro. Desse modo, as professoras apresentam esses desa-

fios: 
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A gente tem também eu acho que uma questão geracional aí, uma geração... 
que talvez se importe um pouco menos com o futuro, que estejam um pouco 
mais acomodados com o presente, achando que, é... boa parte das... dos 
benefícios ou dos ganhos que eles vão ter no futuro são tão fáceis como 
um toque no celular. (Diana, grifo nosso) 
 
Ter um espaço na escola pra você falar sobre você, participar de palestras, 
falar sobre o “eu”, sobre o relacionamento familiar, o relacionamento intrapes-
soal, o interpessoal... pra ele é meio estranho e até pra própria escola. É 
um desafio grande. (Sônia, grifo nosso) 

 

 Além disso, Sônia também apresenta um desafio mais específico do seu con-

texto como professora, já que faz parte, atualmente, do quadro de docentes em regime 

de contratação temporária. Ela expõe a seguinte situação: 

 

Na minha escola aconteceu dos professores, pra completar carga, é... rece-
berem horários de Projeto de Vida [...]. O Projeto de Vida não deve ter suas 
cargas utilizadas pra completar hora de professor, mas sim pelo teor do pro-
jeto. E o professor deveria ser habilitado para desenvolvê-lo. Então, é uma 
grande reivindicação que eu observo agora. (Sônia) 

 

A partir desse relato, a professora julga como um desafio a continuidade das 

aulas de Projeto de Vida por um professor habilitado, ou seja, que já passou pelo 

processo de formação continuada na EAPE e que tenha, de fato, afinidade com esse 

componente curricular, até mesmo para valorizar os profissionais que, por livre e es-

pontânea vontade, participaram dos momentos formativos oferecidos pela SEEDF. 

 Por fim, as professoras expressam seus desafios quanto à inovação e à con-

textualização constantes nas aulas de Projeto de Vida, que influenciam diretamente 

na motivação dos estudantes ao participarem desse componente curricular. Com 

ideias afins, as professoras relatam: 

 

Acho que... talvez esse seja, né, a gente não comentou lá, mas... um outro 
desafio aí para lecionar essa unidade curricular, né. Manter ela dentro 
de uma contextualização que faça sentido. Se a gente tá pedindo pro aluno 
pensar num Projeto de Vida que seja significativo pra ele e que tenha impacto 
positivo pro outro, pro mundo, né, a gente precisa implementar essa prática 
na hora de implementar os diferentes temas. Também tenho curiosidade de 
saber se os outros professores seguem essa ementa à risca ou fazem como 
a gente faz aqui, né... uma adaptação em função das demandas da escola. 
(Diana, grifo nosso) 
 
A aula não pode ser uma coisa única, né. Como eu vou dizer, assim... 
sem inovação. Hoje em dia não dá, não é? Até porque os nossos estudantes 
eles, através das redes, eles não têm muita paciência. Então, é tudo muito 
rápido, as informações elas são rápidas, então, você tem que tá se reinven-
tando, porque senão você não atrai e isso promove a evasão. (Sônia, grifo 
nosso) 
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 Logo, antes de recomendarmos apontamentos para uma proposta de formação 

continuada que atenda às reais necessidades dos professores de Projeto de Vida, é 

imprescindível identificarmos os variados desafios enfrentados por esses docentes, 

sejam em relação ao sistema de ensino, à escola, aos recursos ou aos estudantes.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A sala de aula, com todas as suas limitações, continua 

sendo um ambiente de possibilidades. Nesse campo 

de possibilidades temos a oportunidade de trabalhar 

pela liberdade, de exigir de nós e dos nossos camara-

das uma abertura da mente e do coração que nos per-

mita encarar a realidade ao mesmo tempo em que, co-

letivamente, imaginamos esquemas para cruzar fron-

teiras, para transgredir. Isso é a educação como prá-

tica da liberdade. 

(bell hooks, 2013, p. 273) 

 

Acreditamos, assim como bell hooks (2013), na epígrafe desta seção, que é 

preciso trabalhar pela liberdade, a partir da coletividade, mesmo diante das limitações 

do contexto escolar. Entendemos que, na formação continuada de professores, tam-

bém devemos adotar essa perspectiva, para que seja um espaço de transformação, 

diálogo e construção coletiva de conhecimento. 

Por isso, definimos como objetivo investigar as necessidades formativas dos 

professores do Projeto de Vida, para subsidiar a elaboração de recomendações para 

uma proposta de formação continuada voltada a esse componente curricular, por meio 

de relatos das participantes desta pesquisa.   

Optamos por realizar a pesquisa em escolas que ofertam o NEM, uma vez que 

é a etapa da Educação Básica que inicia a implementação do Projeto de Vida nas 

unidades escolares do Brasil. 

 Antes de partirmos para a produção de dados, embasamo-nos teoricamente a 

partir de autores e também de dispositivos legais que tratam sobre as temáticas abor-

dadas em nosso objetivo de pesquisa. Acerca das necessidades formativas de pro-

fessores, apoiamo-nos principalmente em Estrela, Madureira e Leite (1999), Pereira e 

Placco (2018), Rodrigues (1999) e Silva (2000). Já em relação ao Projeto de Vida, 

utilizamos, sobretudo, Araújo, Arantes e Pinheiro (2020), Brasil (2018), Carli (2018) e 

Fodra (2015). A respeito da formação continuada de professores, fundamentamo-nos, 

entre outros, em Imbernón (2010), Marcelo Garcia (1999), Nóvoa (1991, 1992, 1995), 

Tardif (2014) e Freire (1996). 
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 Depois de acessarmos e nos aprofundarmos nos devidos embasamentos teó-

ricos, a fim de encontrarmos respostas para a nossa investigação, partimos para a 

produção de dados. Utilizando como instrumento a entrevista individual semiestrutu-

rada, promovemos encontros on-line com duas professoras de Projeto de Vida do 

NEM, ambas profissionais da rede pública do DF, que atuam em regiões administrati-

vas distintas. 

 Após toda a produção de dados, partimos para a transcrição das entrevistas e, 

depois, para a análise desses dados. Optamos por utilizar a análise de conteúdo à luz 

de Bardin (1977) e, assim, organizamos os dados a fim de atender aos objetivos es-

pecíficos desta pesquisa, isto é: identificar os desafios enfrentados pelos professores 

atuantes no Projeto de Vida; conhecer as práticas pedagógicas e os saberes docentes 

utilizados pelos professores ao trabalharem com o Projeto de Vida; elaborar recomen-

dações para uma proposta de formação continuada voltada aos professores do Pro-

jeto de Vida, com base em suas necessidades formativas. 

 A categorização dos dados colabora para uma melhor visualização das temáti-

cas abordadas ao longo das entrevistas. Assim, na primeira categoria, Vivências na 

formação continuada, as professoras relatam sobre suas experiências formativas po-

sitivas – aquelas que, de fato, contribuíram com sua prática docente – e também sobre 

suas necessidades formativas, a partir das dificuldades encontradas nos espaços for-

mativos voltados para o Projeto de Vida. Além disso, elas relatam, também, sobre as 

melhorias que julgam necessárias para os momentos de formação continuada acerca 

desse componente curricular. 

 Na segunda categoria, Vivências com a prática pedagógica, buscamos enten-

der, por meio dos relatos, as práticas pedagógicas e os saberes docentes utilizados 

pelas professoras nas aulas de Projeto de Vida, a partir de suas formações e de suas 

experiências, além de identificarmos os desafios enfrentados ao lecionarem esse 

componente curricular. 

 A partir dos relatos das professoras, identificamos, sobretudo, por meio dos 

desafios e das dificuldades apresentadas, suas principais necessidades formativas ao 

lecionarem o Projeto de Vida: 

• Momentos de formação continuada, dentro da escola, voltados para o Projeto 

de Vida, que promovam as trocas de experiências entre os pares, conside-

rando, pois, as particularidades de cada contexto escolar. O fato de não haver 

formação específica para o Projeto de Vida nos momentos de coordenação 
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pedagógica – período em que os professores são remunerados para estarem 

dentro da escola e participarem de formações, planejamentos etc. – sobrecar-

rega ainda mais o docente, que precisa se dedicar à formação, muitas vezes, 

em seu horário de descanso. 

• O contato com práticas formativas menos conteudistas e mais reflexivas na 

formação continuada em Projeto de Vida. Em um primeiro momento, para o 

docente iniciante no percurso profissional como professor desse componente 

curricular, é importante ter conhecimento da parte mais contextual e estrutural 

do Projeto de Vida, mas, para os professores mais experientes, essas forma-

ções os desmotivam. Esses profissionais sentem falta de formações mais avan-

çadas, em que se avaliam as práticas que, de fato, funcionam e as que não 

funcionam, além de discutirem sobre pontos de melhoria para as aulas de Pro-

jeto de Vida, considerando, sempre, as limitações de cada unidade escolar. 

• O domínio tecnológico também é visto como uma necessidade formativa para 

lecionar o Projeto de Vida. Nesse componente curricular, as professoras julgam 

indispensável o uso das ferramentas tecnológicas como auxílio para elaborar e 

executar aulas mais dinâmicas e atrativas para seus estudantes.  

• A presença, nos cursos de formação continuada, de situações reais e de deba-

tes sobre como solucioná-las e mediá-las também é identificada como uma ne-

cessidade formativa dos professores do Projeto de Vida. Reconhecemos os 

principais pontos de atenção que acontecem no cotidiano escolar: desmotiva-

ção dos estudantes e dificuldade de abordar temáticas sobre autoconheci-

mento, relações interpessoais e planejamento do futuro. 

• Por fim, subsídio, nas formações continuadas e nos recursos materiais, para 

adaptar as temáticas trabalhadas no Projeto de Vida a uma contextualização 

que atinja à realidade dos jovens também é vista, pelas professoras, como uma 

necessidade formativa. 

Identificar as necessidades formativas das docentes, com base em seus relatos 

sobre experiências formativas e desafios enfrentados em suas práticas pedagógicas, 

é essencial para a elaboração de recomendações que embasem uma proposta de 

formação continuada alinhada à realidade das aulas de Projeto de Vida. Essas reco-

mendações incluem: 
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• Promover, nos momentos de formação continuada voltados para o Projeto de 

Vida, a metacognição como forma de avaliação das práticas formativas. 

 

“A metacognição diz respeito, entre outras coisas, ao conhecimento do próprio 

conhecimento, à avaliação, à regulação e à organização dos próprios processos cog-

nitivos” (Ribeiro, 2003, p. 110). Em outras palavras, é a ação de refletir sobre o pensar. 

Desse modo, na formação continuada de professores do Projeto de Vida, deve-

se trazer a metacognição como forma de reflexão sobre as práticas pedagógicas de-

senvolvidas pelos docentes, de planejamento prévio das ações pedagógicas, de mo-

nitoramento durante a realização das ações e, por fim, de avaliação após a execução 

dessas ações. “O movimento de olhar-se no espelho se assemelha ao movimento 

metacognitivo porque permite uma tomada de consciência do sujeito, enquanto ser 

cognitivo, e a elaboração de significados e sentidos” (Placco e Souza, 2015, p. 54). 

Cabe ressaltar que esse processo reflexivo se torna ainda mais interessante se reali-

zado em grupos, atrelado às trocas de experiências entre os pares. 

A utilização da metacognição como estratégia de formação docente pode con-

tribuir muito com a valorização e a adesão dos momentos formativos dentro da escola, 

uma vez que o projeto de vida, no sentido amplo do termo, atua, de acordo com a 

BNCC, como um “eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas práticas” 

(Brasil, 2018a, p. 472). Logo, o projeto de vida deve ser trabalhado por todos os com-

ponentes curriculares e, por isso, a unidade escolar pode promover uma formação 

continuada específica acerca dessa temática para todos os docentes da escola. 

Assim sendo, essa prática formativa não apenas promove a metacognição ao 

incentivar os professores a pensarem sobre suas práticas pedagógicas em Projeto de 

Vida e em outros componentes curriculares, mas também oferece um espaço colabo-

rativo para aprender com as experiências dos colegas de trabalho. 

 

• Utilizar estratégias formativas mais atrativas nas formações continuadas 

 

A formação continuada voltada para o Projeto de Vida precisa oferecer espaços 

que sejam atrativos para os professores e deve, ainda, estar alinhada à realidade es-

colar. Por isso, entendemos que utilizar instrumentos, como diários de bordo, para 

traçar estratégias formativas tende a motivar os docentes e atender à necessidade de 
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formações mais voltadas aos contextos reais da escola, com trocas de experiências, 

bem como de formações menos conteudistas. 

 A elaboração de diários de bordo é uma importante ferramenta para socializar, 

nos momentos de formação continuada, as experiências de cada docente, bem como 

promover espaços de reflexão das práticas pedagógicas. 

 

Escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em aula ou em 
outros contextos) é um procedimento excelente para nos conscientizarmos 
de nossos padrões de trabalho. É uma forma de “distanciamento” reflexivo 
que nos permite ver em perspectiva nosso modo particular de atuar. É, além 
disso, uma forma de aprender (Zabalza, 2004, p. 10). 

 

 Desse modo, defendemos a utilização desse importante instrumento na forma-

ção de professores, pois auxilia na autorreflexão da prática docente, na identificação 

de desafios e pontos de melhoria, no planejamento de novas formações com base 

nas necessidades apresentadas, na expressão das emoções e na construção do co-

nhecimento colaborativo após a socialização dos diários. “Assim, ao propormos que 

se considere a subjetividade nos processos de aprendizagem do adulto professor, a 

reconhecemos e valorizamos como construção individual e social” (Placco e Souza, 

2015, p. 45). 

 

• Oferecer formação tecnológica com ênfase na atuação docente com o Projeto 

de Vida 

 

O Projeto de Vida é um componente curricular que transcende os limites tradi-

cionais se comparado a outros componentes. Essa não convencionalidade desafia a 

escola e os professores a repensarem as práticas pedagógicas constantemente, em 

função da interdisciplinaridade e da flexibilidade curricular. Além disso, segundo o re-

lato das professoras, o Projeto de Vida não utiliza os modelos convencionais de notas 

e de avaliações. 

Por esse motivo, os professores precisam, constantemente, pensar em formas 

diferentes de avaliar seus estudantes e também de motivá-los, por meio de vídeos, 

músicas, apresentações e softwares. A sala de aula conectada esbarra-se em uma 

necessidade formativa comum: a falta de conhecimento tecnológico. Por isso, defen-

demos que os momentos de formação continuada voltados ao Projeto de Vida preci-

sam, também, abordar a temática da tecnologia. 
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 De acordo com Silva (2013, p. 93), 

 

no contexto da alta modernidade, é premente associar o ensino aos recursos 
das novas tecnologias, tendo em vista construir um processo de formação 
que acompanhe os nativos digitais e dê suporte às habilidades necessárias 
para que esses sujeitos circulem através das mídias e atuem na cultura par-
ticipativa que emerge presentemente. 

 

 Ou seja, a formação tecnológica, nos momentos de formação do Projeto de 

Vida, é essencial para motivar os estudantes e para potencializar a prática pedagógica 

dos professores atuantes nesse componente curricular. Esse conhecimento pode au-

xiliá-los com aplicativos de planejamento e organização de tarefas, elaboração de tex-

tos colaborativos on-line, recursos audiovisuais, ferramentas de análise de dados, en-

tre outros. 

 Por fim, estimamos que essas recomendações tornem os momentos de forma-

ção continuada de Projeto de Vida mais interessantes e sustentáveis para os profes-

sores, com momentos de trocas de experiências e espaços de escuta ativa e, assim, 

reverberem a motivação dos estudantes, a redução da evasão nesse componente 

curricular e a elaboração de projetos de vida mais conscientes. 
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