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Se eu fosse vocé

O que as pessoas mais desejam é alguém
que as escute de maneira calma e
tranquila. Em  siléncio. Sem dar
conselhos. Sem que digam: ‘Se eu fosse
vocé...” A gente ama ndo é a pessoa que
fala bonito. E a pessoa que escuta bonito.
A fala so é bonita quando ela nasce de
uma longa e silenciosa escuta. E na
escuta que o amor comega. E é na ndo-

escuta que ele termina.

Ndo aprendi isso nos livros. Aprendi
prestando  atencdo. Todos reunidos
alegremente no restaurante: pai, mde,
filhos, falatorio alegre. Na cabeceira, a
avo, com sua cabeca branca. Silenciosa.
Como se ndo existisse. Ndo é por ndo ter
o que dizer que ndo falava. Nao falava
por ndo ter quem quisesse ouvir. O
siléncio dos velhos. No tempo de Freud as
pessoas procuravam os terapeutas para
se curarem da dor das repressoes
sexuais. Aprendi que hoje as pessoas
procuram os terapeutas por causa da dor
de ndo haver quem as escute. Ndo pedem
para ser curadas de alguma doenga.
Pedem para ser escutadas. Querem a

cura para a dor da soliddo.

Rubem Alves (O Amor Que

Ascende a Lua)



RESUMO

Neste trabalho, tomamos o Novo Ensino Médio (NEM) como objeto de andlise e de
problematizacdo. Mais precisamente, 0 nosso interesse recaiu sobre o0 modo como os
itinerarios formativos sao discursivizados no Projeto Politico-Pedagogico do Colégio
Estadual Guilherme Dourado e por estudantes da mesma instituicdo, no ambito desta
reforma, deixando entrever as suas (contra)identificagdes. A fundamentagdo teodrico-
metodologica estd ancorada em estudos da Andlise de Discurso de linha francesa
(doravante AD), preconizada por Michel Pécheux e inicialmente desenvolvida, no Brasil,
por Eni Orlandi. Considerando as discursividades acerca do Novo Ensino Médio, a
problematica deste trabalho reside em buscar responder a seguinte questdo: como o
discurso oficial reformista sobre o Novo Ensino Médio produz efeitos de sentido no
Projeto Politico-Pedagogico da escola pesquisada e nas formulagdes dos estudantes
entrevistados, considerando o caso especifico dos itinerarios formativos? No intuito de
buscar respostas para essa indagacao, tragcamos o seguinte objetivo geral: analisar o modo
como os itinerarios formativos sao significados no ambito do PPP da escola pesquisada e
nas formulagdes dos estudantes entrevistados. Em um primeiro momento, analisamos o
Projeto Politico-Pedagogico da escola, no que se refere ao Novo Ensino Médio, e
observamos quais discursivizag¢des circulam neste documento. Em um segundo momento,
fizemos entrevistas, com roteiro semiestruturado, com os estudantes do Ensino Médio. A
partir das formulagdes dos estudantes, observamos o modo como os itinerarios formativos
estdo sendo discursivizados por esses estudantes. Por fim, analisamos que tensdes sdo
apontadas a partir da (contra)identificagdo dos estudantes concernentes as discursividades
do Novo Ensino Médio acerca dos itinerarios formativos. A pesquisa mostra que o
discurso oficial reformista e o discurso dos estudantes nao se alinham: enquanto o
primeiro mobiliza sentidos de flexibilidade e de inovacdo, o segundo reivindica rigidez,
estrutura e autoridade como garantias de um ensino de qualidade. Essa dissonancia revela
que a implementagdo do NEM ¢ atravessada por efeitos de contraidentificacdo e por uma
disputa de sentidos que fragiliza sua legitimacao entre os sujeitos diretamente envolvidos.

Palavras-chave: Pré-construido. Formagdo Discursiva. Contradi¢gdo. Novo Ensino
Meédio. Itinerarios Formativos.



RESUME

Dans cet article, nous prenons le « Nouveau Lycée » (NEM) comme objet d’analyse et
de réflexion. Plus précisément, notre intérét s’est porté sur la maniére dont les parcours
de formation sont discursivisés dans le Projet politico-pédagogique du Collége d’Etat
Guilherme Dourado et par les éleves de cette méme institution, dans le cadre de cette
réforme, laissant entrevoir leurs (contre-)identifications. Le fondement théorique et
méthodologique s'appuie sur les études d'analyse du discours de tradition frangaise (ci-
apres AD), préconisées par Michel Pécheux et initialement développées au Brésil par Eni
Orlandi. Compte tenu des discours sur le Nouveau Lycée, la problématique de ce travail
consiste a tenter de répondre a la question suivante : comment le discours officiel
réformiste sur le Nouveau Lycée produit-il des effets de sens dans le Projet politico-
pédagogique de 1’école étudiée et dans les formulations des é€léves interrogés, en
considérant le cas spécifique des parcours de formation ? Afin de trouver des réponses a
cette question, nous avons défini 'objectif général suivant : analyser la maniere dont les
parcours de formation sont signifiés dans le cadre du PPP de I'école étudiée et dans les
propos des éleves interrogés. Dans un premier temps, nous avons analysé le projet
politico-pédagogique de I'établissement, en ce qui concerne la nouvelle réforme de
l'enseignement secondaire, et nous avons examing les discours qui y sont formulés. Dans
un deuxiéme temps, nous avons mené des entretiens, a 1'aide d'un guide semi-structuré,
aupres des éléves du secondaire. A partir des propos des éléves, nous avons observé la
manicre dont les parcours de formation sont discursivisés par ces derniers. Enfin, nous
avons analysé les tensions qui ressortent de la (contre-)identification des ¢€leves par
rapport aux discours de la nouvelle réforme de I'enseignement secondaire concernant les
parcours de formation. La recherche montre que le discours officiel réformiste et celui
des ¢éléves ne concordent pas : alors que le premier met en avant des notions de flexibilité
et d’innovation, le second revendique la rigidité, la structure et I’autorité comme garantes
d’un enseignement de qualité. Cette dissonance révele que la mise en ceuvre du NEM est
traversée par des effets de contre-identification et par une dispute des sens qui fragilise
sa légitimation aupres des sujets directement concernés.

Mots-clés: Préconstruit. Formation discursive. Contradiction. Nouvelle école
secondaire. Parcours de formation.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A reflexdo ndo é nunca fria: lugar de
emogdo, de debate, de opressdo, mas
também de resisténcia.

(Eni Puccinelli Orlandi)

Para iniciar este trabalho, usarei a primeira pessoa do singular por se tratar de
minha experiéncia pessoal. Estas reflexdes iniciais t€ém por objetivo apresentar a minha
trajetoria como professora da educagdo basica da rede estadual do Tocantins e a minha
experiéncia académica como discente do Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica e
Literatura (PPGLLIT), do Centro de Ciéncias Integradas (CCI Cimba), da Universidade
Federal do Norte do Tocantins (UFNT) em Araguaina (TO).

Ao escrever esta tese, fui levada a lidar com sentidos que remontavam a minha
infancia. Lembrei-me de quando eu era crianca e de que ser professora era apenas uma
brincadeira. Eu reunia todas as criangas do bairro onde eu morava, embaixo das arvores,
no quintal de minha casa, sentava-as no chdo de areia e colocava-me a frente para
brincarmos de escolinha. Eu sempre queria ser a professora, e as criancas ndo
questionavam a minha decisdo, elas aceitavam ser os alunos. Essa era minha brincadeira
favorita e fazia parte da minha rotina. Com o passar do tempo, conforme fui
amadurecendo, compreendi que isso ia para além de uma brincadeira, era,
indubitavelmente, a minha responsabilidade maior.

Em 2003, passei no vestibular para o curso de Letras, na antiga Universidade
Estadual do Tocantins (UNITINS), e, por essa razdo, tive que sair de Estreito (MA),
cidade onde eu morava, para vir estudar em Araguaina (TO), lugar onde moro até hoje.
A cidade de Estreito (MA) esta localizada a 120 quilometros de distancia de Araguaina
(TO). Foi dificil morar sozinha, ficar longe da familia e sem condi¢des financeiras para
me manter. Quando cursei a graduagdo, a universidade era localizada no bairro Sao Joao,
longe de onde eu morava, e eu tinha de ir a pé, pois ndo tinha sequer o dinheiro de pagar
o transporte coletivo. Passei pelo processo de transi¢do da UNITINS para a Universidade
Federal do Tocantins (UFT) e recebi o meu diploma como graduada em uma universidade

federal. Foram muitos os obstaculos que eu enfrentei ao longo dos quatro anos de
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graduacao, mas superei a todos, ¢ consegui o tdo sonhado diploma de graduagdo em
Letras — Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa e respectivas Literaturas.

Em 2007, assim que eu conclui o curso, consegui um contrato em Morro Grande,
distrito de Barra do Ouro, no Tocantins, a cerca de 100 km de Araguaina. L4, eu trabalhei
por nove meses, foi quando eu tive o meu primeiro filho e ndo pude mais ficar indo e
vindo aos finais de semana. Fiquei por um tempo em casa, cuidando do meu filho e
estudando para concursos. Em 2009, passei em um concurso para o estado do Pard, cidade
de Sao Domingos do Araguaia. Trabalhei nesta cidade por um ano e tive que pedir
exoneracao, porque estava muito dificil conciliar trabalho, cuidar de filho pequeno e
viajar 220 km toda semana para ver o marido. Decidi ficar em casa e me dedicar,
novamente, aos estudos para conseguir passar em um concurso para Araguaina.

Em 2009, foi publicado um edital para concurso na area da educagdo, no
Tocantins. Eu fiz a minha inscri¢ao, fui aprovada, mas s6 fui convocada para assumir a
vaga em 2011. Fui chamada para a cidade de Sao Félix, no Jalapdo, onde passei quatro
meses e, finalmente, consegui remocdo para Araguaina. Agora, finalmente, eu estava
trabalhando em minha cidade e junto de minha familia. Passados os trés anos do estagio
probatorio, comecei a me interessar em fazer um aperfeicoamento profissional, com o
intuito de ampliar os meus conhecimentos, enriquecer o curriculo e melhorar minha
remuneracao. Durante esse periodo, pude perceber que os conhecimentos construidos na
graduagdo ndo eram suficientes para eu realizar minha atividade profissional de forma
satisfatdria, pois a sala de aula exige do profissional, além do dominio de contetidos, um
olhar apurado e sensivel ao sujeito humano. Diante disso, resolvi buscar aperfeicoamento
por meio de cursos pedagogicos e, em 2017, fiz uma especializacdo em Docéncia da
Lingua Inglesa, nos fins de semana. Nao foi facil conciliar o trabalho, os estudos e os
cuidados de casa e da familia, mas consegui concluir.

Ao finalizar a especializagdo, ndo quis parar de estudar, pois compreendi que, de
fato, a pesquisa cientifica faz a diferenga no ambiente escolar e, em 2018, participei do
processo seletivo para o mestrado, na UFT. Este processo passou por quatro etapas: a
inscri¢do com o pré-projeto, a prova de linguas, a prova tedrica e a argui¢do. Quando saia
o resultado de cada uma dessas etapas, eu vibrava de alegria em ver o meu nome na lista
dos aprovados. Em 2018, iniciei o mestrado, na Linha de Pesquisa 3 (Praticas discursivas
em contextos de formagado), sob a orientagdo do professor doutor Jodo de Deus Leite. O
tema desenvolvido em minha dissertacdo foi sobre a oralidade, intitulada “O eixo

oralidade no livro didatico de lingua portuguesa: as discursividades entre autores e
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avaliadores das colegdes aprovadas no PNLD 2018”. Foi um periodo de quase dois anos
que me trouxe muito conhecimento, crescimento e maturidade.

Mais uma vez, quis dar continuidade aos meus estudos e, em 2020, participei do
processo seletivo para o doutorado. Seguindo a mesma linha de pesquisa e sob a
orientacdo do mesmo orientador, o tema abordado em minha tese ¢ referente ao Novo
Ensino Médio, mais especificamente, sobre os itinerarios formativos, intitulada “O novo
ensino médio em Araguaina (TO): entre dizeres oficiais e posi¢des-sujeito dos estudantes
acerca dos itinerarios formativos”. Tanto a tematica mobilizada na dissertacao, quanto a
da tese dizem respeito a situagdes vivenciadas em minha pratica de sala de aula e que me
causaram inquietagdes e me motivaram a pesquisar sobre o assunto. E interessante
ressaltar que a UFT/UFNT faz parte de toda a minha trajetéria académica, pois foi nessa
instituicdo que fiz a graduagdo, o mestrado, o doutorado e, quem sabe, futuramente,
também farei o pos-doutorado.

Em janeiro de 2024, fui aprovada no processo seletivo do Programa Institucional
de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE) e, em maio do mesmo ano, tive o privilégio
de estudar na Universidade de Genebra, na Suica. A escolha da Universidade de Genebra,
na condic¢ao de espago institucional para o desenvolvimento desta pesquisa, deve-se ao
fato de essa universidade ter, em seu quadro docente, importantes pesquisadores que se
engajaram nas politicas educacionais do pais. E o caso do Prof. Dr. Joaquim Dolz que,
por ocasido da incursdo no mestrado, tive a oportunidade de estabelecer interlocugao,
tendo-o como uma das principais referéncias bibliograficas na dissertagao. O contato com
ele e com as professoras doutoras Sandrine Aeby Dagh¢ e Carla Messias Ribeiro da Silva-
Hardmeyer foi de grande importancia para a minha insercdo e acesso a informagoes que
contribuiram significativamente para a producdo de materiais que ajudardo na formagao
de alunos e de professores, no que diz respeito ao ensino.

Atualmente, estou afastada para aperfeicoamento profissional, mas estou lotada
no Colégio Estadual Guilherme Dourado. Neste colégio, nos anos de 2020 a 2022, assumi
a func¢do de coordenadora pedagogica e, durante esse periodo, enfrentamos a pandemia
da Covid-19, momento delicado e de muitos prejuizos em todas as areas, mas,
principalmente, na 4rea da educagdo. Este colégio foi o selecionado para a realizagdo de
minha pesquisa. Dito isso, transitemos, a partir do proximo paragrafo, as reflexdes que
dizem respeito, especificamente, a pesquisa.

Utilizaremos, a partir de agora, a primeira pessoa do plural por referir-se a

pesquisa propriamente dita. A pesquisa aqui desenvolvida ¢ marcada por muitas duvidas,
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iniimeras indagacdes e a busca por esclarecimentos no que se refere ao Novo Ensino
Meédio. Tais questdes sdo resultantes de uma trajetéria como coordenadora pedagdgica
em uma escola da rede estadual de ensino, na cidade de Araguaina/TO, conforme
mencionado anteriormente. Durante o periodo de 2020 a 2022, tivemos a oportunidade
de coordenar a equipe da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e a equipe da
area de Linguagens e suas Tecnologias, periodo em que compartilhamos intensos debates
e pudemos usufruir de experiéncias significantes que nos suscitaram certos interesses.

As questdes que nos inquieta(ra)m surgiram, mais especificamente, em 2022, a
partir da efetivacao da Lei 13.415/2017, nomeada de Reforma do Ensino Médio, que
alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB) e que estabeleceu uma
mudang¢a na estrutura do Ensino Médio. Diante disso, presenciamos as duvidas e as
insatisfacdes dos professores, dos estudantes e de toda a equipe escolar, bem como
procuramos investigar o que estava acontecendo. Assim, surgiu o nosso interesse em
buscar compreender, mais precisamente, essas mudancas e as alteragdes atravessadas pelo
pedagogico e pelo politico, o que nos levou a entrevistar! alguns estudantes, porque
acreditamos que eles sdo o foco principal dessa reforma.

Referindo-nos a questdo anteriormente pautada, gostariamos de levantar alguns
questionamentos que ainda ndo sd3o em si o problema de nossa pesquisa: essa reforma
ocorreu com a participagdo da escola, das instituicdes de pesquisa e da sociedade em
geral? Por que a mudanca no Ensino Médio ¢ chamada de reforma? Acreditamos que o
sentido do termo “reforma” direciona para a ideia de algo que sera aperfeigoado,
melhorado, aprimorado, com o objetivo de obter melhores resultados, uma mudanca de
forma. Em outras palavras, reformar o que ndo estava agradavel, satisfatorio ou
ultrapassado. Ou, ainda, ressignificar, dar um novo sentido, a algo j4 existente. Mas o que
mudou? Quem mudou? Para que mudou? Para refletir a respeito desses questionamentos,
j& pensando no arcabouco teorico desta tese, vale citar Orlandi (2015, p. 7), a0 mencionar
que a AD nos permite “problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito falante ou o leitor
a se colocarem questdes sobre o que produzem e o que ouvem nas diferentes
manifestagdes da linguagem”. Ou seja, a AD nos permite entender que a linguagem ¢

equivoca, ndo transparente e sem neutralidade.

! Pesquisa aprovada no Comité de Etica em Pesquisas pelo Parecer de numero: 7.059.625, o qual afirma
que “todos os termos de apresentagdo obrigatoria foram anexados, e estdo de acordo com as normativas da
CONEP. O protocolo de pesquisa atende a Norma Operacional CNS n. 001/2003 e Resolugdo CNS n.
466/2012 da CONEP”.
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O Novo Ensino Médio foi aprovado por lei em 2017, durante o governo do ex-
presidente Michel Temer, com o objetivo anunciado de tornar a etapa mais atrativa e
evitar que os estudantes abandonem os estudos. A implementacdo da reforma estava
prevista, a principio, para ocorrer de forma escalonada até 2024 e, com a reforma, a carga
horaria foi para trés mil horas em vez de duas mil e quatrocentas horas nos trés anos.
Daquelas, mil e oitocentas horas devem ser destinadas a formacgao geral, que corresponde
aos conteudos obrigatdrios para todos os estudantes. As outras mil e duzentas horas
compdoem a chamada parte flexivel, na qual os estudantes cursam os itinerarios
formativos. Nos itinerarios formativos, os estudantes podem “escolher” areas e contetidos
nos quais desejam se aprofundar, os itinerarios formativos devem estar divididos nas
quatro areas de conhecimento, as quais serdo citadas mais adiante, além de ter uma quinta
opcao que € o ensino técnico ou modelo integrado. As disciplinas passam a ser chamadas
de area do conhecimento e ficam divididas em quatro partes: Linguagens e suas
Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Além disso, pela reforma do Ensino Médio,
apenas as disciplinas de matematica e de lingua portuguesa permanecem obrigatorias ao
longo dos trés anos.

A Lei n°® 13.415/2017 provocou alteragdes em alguns artigos da LDB, trazendo
modificagdes para o curriculo do Ensino Médio, que agora deve ser composto pela Base
Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCCEM) e pelos itinerarios

formativos, de acordo com o artigo 36 da LDB:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: I - linguagens
e suas tecnologias; I - matematica e suas tecnologias; III - ciéncias da natureza
e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas; V - formagdo
técnica e profissional (Brasil, 1996, s/p).

As discursividades em funcionamento nos documentos que tratam a respeito da
reforma do Ensino Médio produzem o efeito de sentido de que os estudantes tém a
“liberdade” de “escolher” as disciplinas que querem cursar e os contetidos nos quais
querem se aprofundar de acordo com o que melhor atende as suas necessidades. No
entanto, sao apagados os embates que ocorreram no ambito das institui¢cdes escolares,
tendo em vista a falta de estrutura, de recursos financeiros e de professores capacitados
para ministrar esses itinerdrios formativos, bem como a marca de uma relagdo de forca

que determina a entrada dos itinerarios formativos na sala de aula. Essa auséncia de
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informacao produz a impressao de uma falsa neutralidade no posicionamento dos
dirigentes do Ministério da Educagdo e sustenta a ilusdo de que os estudantes sao livres
para “escolher” as disciplinas que melhor se adequam a sua realidade. Na verdade, eles
sao livres para “escolher” dentre aquelas que ja foram determinadas por essas relagdes de
for¢a. Conforme enfoca Orlandi (2015, p. 8), “Os sentidos estao sempre ‘administrados’,
ndo estdo soltos”.

A partir dessas observagdes, fica evidenciado que os estudantes se limitam a fazer
suas “escolhas” dentro daquilo que ¢ estabelecido pela escola. Ou seja, a escola faz a
oferta dos itinerdrios controlada pelas suas limitagdes, e os estudantes fazem as suas
“escolhas” controlados pela escola. Ambos, estudantes e escola, estdo submetidos a uma
relagdo de forga que ressoa mais alto e que os sobredetermina. E interessante ressaltar que
os itinerarios formativos disponibilizados pela escola acompanhardao os estudantes
durante um semestre, no caso das Eletivas, e durante um ano, no caso das Trilhas de
Aprofundamento e do Projeto de Vida. Por essa razao, mesmo com as coergdes existentes,
¢ importante atentar para as apresentagdes de cada Itinerario, para que a “escolha”, na
medida do possivel, seja a mais adequada a realidade do estudante.

Quando refletimos sobre as mudancgas que ocorreram no Ensino Médio, pensamos
ao mesmo tempo nos sujeitos que sdo afetados por elas e nas discursividades que
circulam, atravessam e significam esses sujeitos. Nao podemos pensar a reforma do
Ensino Médio sem pensar nos estudantes e na sua (contra)identificacdo com esse
acontecimento enunciativo que apresenta como objetivo tornar o ensino atrativo e evitar
a evasao escolar. Cazarin e Rasia (2014) retomam a distincdo entre acontecimento

discursivo e acontecimento enunciativo nos seguintes termos:

Reiteramos, portanto, a distingdo entre acontecimento discursivo e
acontecimento enunciativo: o primeiro determina o surgimento de uma nova
FD e, por conseguinte, de uma nova forma-sujeito; nele ‘a ruptura ¢ radical e
definitiva’. O segundo se constitui apenas com a instaura¢do de uma nova
posicao-sujeito no interior de uma mesma FD; surge um novo modo de
enunciar os sentidos, novos saberes, provenientes de outro lugar, emergem,
mas ‘esse novo modo ndo opera pelo viés da ruptura; seu funcionamento se da
pelo viés da tensdo e do estranhamento’ instaurando o que entendemos como
diferenca e/ou divergéncia entre posi¢des-sujeito que ndo sdo iguais, mas
convivem em um mesmo dominio de saber e se apresentam como distintas
maneiras de se relacionar com a forma-sujeito e com a ideologia. (Cazarin;
Rasia, 2014, p. 207-208).

Essa discursividade parte da ideia do consenso, articulado por meio de uma
politica publica, estrategicamente pensada, para resolver situacdes de conflitos sociais.

Diante dessas consideragdes, vale questionar, ainda, que ndo se trate de nossa pergunta
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de pesquisa: os estudantes concordam que o ensino se tornou mais atrativo nessa etapa
do Ensino Médio? O numero de evasdo diminuiu a partir da reforma do Ensino Médio?
Estas sdo algumas das questdes que procuramos discutir ao longo desta pesquisa.

Segundo a LDB (9.394/96), documento que organiza e regulamenta a estrutura e
o funcionamento da educagao no Brasil, a educagdo basica ¢ composta por trés etapas:
Educacdo Infantil (0 a 5 anos), Ensino Fundamental (6 a 14 anos) e Ensino Médio (15 a
17 anos). Entendemos que, embora a educagao basica esteja dividida em etapas de ensino,
eles ndo podem acontecer de forma isolada e independente. Conforme ressalta Cury
(2008, p. 295), “a educagdo infantil ¢ a raiz da educagao basica, o ensino fundamental ¢
0 seu tronco ¢ o ensino médio é seu acabamento”. Ou seja, as etapas da educagdo basica
estdo interligadas e sdo indissociaveis. No entanto, ao significar o Ensino Médio como
“acabamento”, também se instaura um efeito de fechamento e de culminancia, que pode
ser problematizado a luz das transformagdes recentes dessa etapa de ensino. No contexto
do Novo Ensino Médio, marcado por reconfiguragdes curriculares e pela introducao dos
itinerarios formativos, essa ideia de “acabamento” se tensiona, uma vez que o Ensino
Médio deixa de ser apenas a etapa final de consolidagdao de um percurso para assumir,
discursivamente, a funcdo de preparacdo flexivel para multiplos destinos, seja o ensino
superior, seja o mundo do trabalho. Assim, a metafora proposta por Cury (2008) permite
compreender tanto a historicidade da organizagdo da educagdo basica quanto os
deslocamentos de sentido que atravessam o Ensino Médio na contemporaneidade.

Partindo da premissa de que o Ensino Médio ¢ a etapa final da Educagdo Bésica e
de que os estudantes dessa modalidade de ensino, ao concluirem esse ciclo, passam a ser
mais constituidos por demandas e por expectativas para a efetiva participacdo social
proprias da vida publica, seja no ambito politico, no econdomico e no cultural, seja quanto
a inclusdo no ensino superior, seja quanto a sua inser¢do no mercado de trabalho,
justificamos nosso interesse em analisar a reforma que aconteceu nessa modalidade de
ensino, mais especificamente, na terceira série, ultimo ano dessa etapa escolar.

Além disso, interessamo-nos pela pesquisa com os estudantes por compreendé-
los como sujeitos de discurso diretamente interpelados pela reforma, cujas formulagdes
permitem observar os efeitos de sentido produzidos por essa politica no espago escolar,
conforme veremos no capitulo analitico. Nessa perspectiva, mais do que tomar o discente
como objeto de investigacao, buscamos dar visibilidade as suas posi¢des-sujeito e aos
processos de (contra)identificagdo que se estabelecem em relacdo ao Novo Ensino Médio,

considerando que € nesse espago de enunciacdo que se evidenciam as tensdes entre o
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discurso oficial reformista e a experiéncia vivida no cotidiano escolar. Trata-se, ainda, de
um gesto analitico que se mostra pouco explorado na perspectiva discursiva,
especialmente no que se refere a andlise das posi¢cdes-sujeito dos estudantes frente as
politicas educacionais contemporaneas.

Nessa medida, reiteramos que este trabalho se justifica, em primeiro lugar, pela
relevancia social e educacional do NEM, uma politica publica que tem gerado intensos
debates entre gestores, professores, estudantes e pesquisadores. O NEM propde
reorganizar o curriculo escolar a partir de itinerarios formativos, trazendo em seu discurso
oficial a promessa de protagonismo juvenil, flexibiliza¢dao e aproximagao entre escola e
vida do estudante. Contudo, essa proposta ndo € neutra: os efeitos de sentido produzidos
sobre “aula”, nessas outras condi¢des de producdo, mobilizam diferentes formagdes
discursivas, revelando tensoes e disputas sobre o que deve ser considerado como pratica
de ensino e de aprendizagem.

Do ponto de vista tedrico-metodologico, este estudo se ancora na Andlise de
Discurso de linha francesa (AD), que permite compreender como os sentidos ndo sao
fixos, mas se constituem em condi¢des de produgdo especificas, atravessados pela historia
e pela ideologia. Ao observarmos 0 modo como as discursividades inscritas no e pelo PPP
do Colégio Estadual Guilherme Dourado (como representante do discurso oficial
reformista) e as discursividades passiveis de serem evidenciadas com base nas
transcrigdes das entrevistas com os estudantes (como experiéncia concreta da reforma)
produzem sentidos sobre a aula, temos a oportunidade de analisar os efeitos de
(contra)identificagdo que se estabelecem em torno do NEM.

A relevancia deste trabalho reside na possibilidade de mapear os pré-construidos,
as posicdes-sujeito e as formacdes discursivas que emergem na disputa de sentidos entre
as discursividades do PPP ¢ das transcri¢cdes das entrevistas com os estudantes, revelando
as contradi¢des que atravessam a implementagdo da reforma. Essa anélise contribui para
a reflexdo critica sobre os rumos da politica educacional brasileira, ao evidenciar o
descompasso entre a idealizagdo presente no discurso oficial reformista e a experiéncia
vivida pelos estudantes no espago escolar.

Os resultados deste trabalho podem subsidiar gestores escolares e formuladores
de politicas publicas na compreensao das dificuldades enfrentadas na implementacao do
NEM, oferecendo possibilidades para um alinhamento mais efetivo entre as propostas
curriculares e as necessidades formativas dos estudantes. Para os professores, a analise

dos sentidos sobre a aula pode favorecer a reflexdo sobre suas praticas pedagdgicas e
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sobre o lugar que ocupam na reforma. Ja para os estudantes, este trabalho visibiliza suas
vozes, reconhecendo-os nao apenas como receptores passivos de politicas, mas como
sujeitos de discurso que interpretam, resistem e ressignificam as mudangas em curso.

Assim, o trabalho se justifica tanto pela necessidade de visibilizar a voz dos
estudantes, que sdo os principais afetados pela reforma, quanto pela pertinéncia de
compreender discursivamente como o NEM ¢ ressignificado no cotidiano escolar. Ao
problematizar a no¢do de “aula” nesse cendrio, este estudo pretende contribuir para o
debate sobre a qualidade da educagdo, as condigdes de aprendizagem e os efeitos da
politica curricular no processo formativo.

Nesse sentido, este trabalho parte da compreensdo de que o discurso oficial
reformista do Novo Ensino Médio, ao mobilizar sentidos de flexibilizac¢do, de escolha e
de protagonismo juvenil, produz um efeito de evidéncia que tende a naturalizar tais
principios como positivos e consensuais. No entanto, ao considerarmos as condigdes
concretas de produgdo dessa politica no espago escolar, observamos que esses sentidos
ndo se estabilizam, sendo atravessados por tensdes que emergem nas formula¢des dos
estudantes. Defendemos, assim, que a contraidentificacao dos estudantes em relagdo aos
itinerarios formativos nao se da de forma aleatoria, mas como efeito das contradi¢goes
entre o discurso oficial e as condigdes materiais e institucionais de sua implementagdo. E
nesse ponto que se inscreve o problema desta pesquisa: compreender como esses efeitos
de sentido se produzem e que tensdes revelam, tomando como lugar de observagdo o
confronto entre o Projeto Politico-Pedagdgico da escola e as formulagdes dos estudantes.

Levando em conta as discursividades acerca do Novo Ensino Médio, a
problemadtica deste trabalho reside em buscar responder a seguinte questdo: como o
discurso oficial reformista sobre o0 Novo Ensino Médio produz efeitos de sentido no
Projeto Politico-Pedagogico da escola pesquisada e nas formulagdes dos estudantes
entrevistados, considerando o caso especifico dos itinerdrios formativos? No intuito de
buscar respostas para essa indagacao, tragamos o seguinte objetivo geral: analisar o modo
como os itinerarios formativos sdo significados no dmbito do PPP da escola pesquisada e
nas formulagdes dos estudantes entrevistados; bem como outros especificos, a saber: (i)
identificar efeitos da politica neoliberal no ensino médio no Brasil, considerando a
producao reiterada da reforma no curriculo escolar; (i1) analisar como a perspectiva do
protagonismo juvenil aparece discursivizado no PPP da escola foco da pesquisa e nos

dizeres dos estudantes entrevistados; (iii) compreender as possiveis tensdes de sentido
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entre as tomadas de posicao que se marcam no PPP da escola em foco e nos dizeres dos
estudantes entrevistados, mostrando a disputa de sentido em torno do NEM.

Nossas consideragdes, ao longo deste trabalho, estdo pautadas na perspectiva
tedrica e analitica da AD francesa, de orientacdo pecheuxtiana. A AD teve inicio na
Franca, em meados da década de 1960, fundada por Michel Pécheux e outros
pesquisadores de sua época. No Brasil, foi difundida, inicialmente, por Eni Orlandi em
articulacdo com outros estudiosos brasileiros. Essa disciplina se constitui no entremeio
das relagdes entre trés campos de conhecimento: a Linguistica (constitui-se pela nao
transparéncia da linguagem: ela tem seu objeto proprio, a lingua, e esta tem sua ordem
propria); o Marxismo (ha um real da historia de tal forma que o homem faz histéria, mas
esta também nao lhe ¢ transparente); e a Psicanalise (deslocamento da nogao de homem
para a de sujeito. Este, por sua vez, se constitui na relagdo com o simbdlico, na historia)
(Orlandi, 2017, p. 17). Embora a AD se relacione com esses trés campos de saber, ela
possui método e objeto proprios.

A AD tem como objeto de analise o discurso. Conforme menciona Orlandi (2015,
p. 13), a AD “ndo trata da lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas lhe
interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a
ideia de curso, de percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em
movimento”. Mas, afinal, o que € discurso? Retomando essa nogao a partir de Pécheux e
Fuchs (2014), pode-se compreendé-lo como efeito de sentidos entre locutores, produzido
sob determinadas condi¢des historicas e ideoldgicas. Nessa perspectiva, dizer que o
discurso ¢ efeito de sentidos implica reconhecer que o sentido ndo ¢ fixo nem controlavel
pelos sujeitos, mas se constitui na relacao entre eles, atravessado pela ideologia e pelas
condi¢cdes de produgdo.

Para finalizar esta se¢do introdutoria, apresentamos o modo como estruturamos
este trabalho. Sendo assim, esta tese de doutorado estd organizada em quatro capitulos,
além das seg¢des de Consideracdes Iniciais e de Consideragdes Finais. No primeiro
capitulo, fazemos uma incursao sobre as principais reformas que ocorreram no ambito da
educagdo, no Brasil, e sobre 0 modo como os jovens brasileiros sdo representados pela
mais recente dessas reformas, nomeada de Novo Ensino Médio. Na primeira secao,
apresentamos os objetivos do capitulo, situamos o leitor em relagdo a problematica
investigada e introduzimos as discussdes que serdo desenvolvidas acerca das reformas
educacionais brasileiras, do Novo Ensino Médio e das discursividades que atravessam

essa politica educacional. Na segunda secdo deste capitulo, discorremos sobre as
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principais reformas educacionais brasileiras ocorridas a partir da década de 1930 até a
atual reforma proposta em 2016, procurando evidenciar a permanéncia do dualismo
educacional ao longo desse percurso historico.

Na terceira se¢do, circunstanciamos o percurso historico da tltima reforma, que
ocorreu na etapa final da Educagao Basica, chamada de Novo Ensino Médio, e abordamos
as suas condi¢des de produgdo, bem como evidenciamos o modo como os documentos
oficiais federal e estadual abordam o Novo Ensino Médio, mais especificamente no que
se refere aos itinerarios formativos. Na quarta e ultima se¢do, apresentamos as
discursividades acerca da representagao dos jovens brasileiros nesse Novo Ensino Médio.

No segundo capitulo, contemplamos o nosso recorte tedrico. Na primeira se¢ao,
situamos o leitor em relagdo ao percurso tedrico adotado na pesquisa e apresentamos os
principais conceitos que fundamentam as analises desenvolvidas neste trabalho. Na
segunda secdo, apresentamos, brevemente, a constituicio do quadro epistemoldgico
pecheuxtiano. Para tanto, discutimos conceitos-chave, como discurso, sujeito, formagao
discursiva, posi¢des-sujeito e pré-construido, além de retomar as nog¢des de ideologia e
de Aparelhos Ideologicos de Estado, em Althusser, que nos permitem compreender o
funcionamento da escola como instancia reguladora e produtora de sentidos. A partir
desse referencial, buscamos delinear como os discursos oficiais reformistas e as
enunciagdes dos estudantes se constituem, evidenciando o0s processos de
(contra)identificagdo que atravessam suas praticas discursivas. Esse percurso tedrico
fornecerd as bases para a andlise dos dados, permitindo problematizar as tensdes e
contradi¢des que emergem em torno dos itinerarios formativos referidos no Novo Ensino
Meédio.

No terceiro capitulo, tratamos de apresentar o percurso metodologico utilizado
para o desenvolvimento da pesquisa. Na primeira secdo, explicitamos os procedimentos
metodoldgicos que orientam a pesquisa e apresentamos a organizacao do capitulo. Na
segunda secdo, apresentamos o contexto de pesquisa, descrevendo o colégio onde foi
realizada a investigacdo, discorrendo sobre o seu percurso historico, a sua estrutura fisica
e a sua concepgdo pedagogica, bem como os participantes da pesquisa. Na terceira se¢ao,
apresentamos as etapas da pesquisa, explicitando o processo de constitui¢do do arquivo e
dos corpora que compdem o material de andlise, bem como discorremos sobre o
procedimento de andlise apresentando as sequéncias discursivas selecionadas e os

dispositivos analiticos mobilizados nas analises.
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Na quarta e ultima secdo, apresentamos os aportes da Didatica das Linguas
mobilizados nesta pesquisa, discutindo nog¢des como sistema didatico, tridngulo didatico,
transposi¢do didatica e agir discente. Embora esses conceitos ndo constituam o
dispositivo central de andlise dos corpora, eles contribuem para a compreensdao das
relagdes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem, bem como para a problematizacdo dos itinerarios formativos no contexto
do Novo Ensino Médio. Esses aportes fornecem elementos importantes para compreender
o funcionamento institucional e curricular do ensino, articulando-se, de modo
complementar, ao quadro tedrico-metodoldgico da Analise de Discurso.

No quarto e altimo capitulo, apresentamos a analise dos corpora selecionados com
base nos pressupostos tedrico-metodoldogicos da AD pecheuxtiana, de modo a
compreender como se constituem as posi¢des-sujeito no confronto entre o discurso oficial
reformista e o discurso dos estudantes acerca do Novo Ensino Médio (NEM). O objetivo
¢ identificar sentidos em disputa que atravessam essas discursividades e que evidenciam
processos de (contra)identificagdo com os itinerarios formativos. Na primeira se¢ao,
introduzimos o percurso analitico da pesquisa, apresentando os corpora selecionados e
0s objetivos que orientam as analises desenvolvidas ao longo do capitulo. Na segunda
se¢do, analisamos o discurso oficial reformista, tomando como material de estudo o
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do Colégio Estadual Guilherme Dourado. Nessa etapa,
buscamos compreender os sentidos que a instituicdo procura estabilizar em torno de
nogodes como flexibiliza¢do do curriculo, autonomia do estudante, protagonismo juvenil,
especializacao do professor, avaliacdo e liberdade de escolha.

Na terceira secdo, direcionamos nosso olhar para o discurso dos estudantes,
materializado nas transcrigdes das entrevistas realizadas. Aqui, observamos as formas
como esses sujeitos significam o NEM e os itinerdrios formativos, revelando tanto
alinhamentos quanto resisténcias ao discurso institucional. Por fim, na quarta se¢ao,
colocamos em confronto o discurso oficial reformista ¢ o discurso dos estudantes,
analisando os movimentos de (contra)identificagdo que emergem desse embate
discursivo. Nessa parte, evidenciamos como as diferentes posigdes-sujeito se relacionam,
produzem tensdes e disputam sentidos em torno do papel da escola, do direito a escolha

e da constitui¢do do futuro escolar e profissional dos estudantes.
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1 DISCURSIVIDADES SOBRE O NOVO ENSINO MEDIO NO BRASIL

Trazemos ao publico estudos que tém
como lugar de observagdo o que se passa
entre o juridico e o administrativo, face
ao politico, quando para resolver
situagoes de conflitos sociais, se pensa o

consenso e as politicas publicas.

(Eni Puccinelli Orlandi)

1.1 Consideracdes iniciais

Neste capitulo, fazemos uma breve incursao sobre as principais reformas
educacionais brasileiras ocorridas a partir da década de 1930 até a atual reforma proposta
em 2016. Discorremos sobre o percurso histérico da reforma educacional brasileira
referente ao Novo Ensino Médio, que comegou com a Medida Provisoria 746, de 2016
(MP 746/2016), e que foi decretada como Lei em fevereiro de 2017, bem como as suas
condig¢des de producao. Evidenciamos, ainda, o modo como os documentos oficiais, em
ambito federal e estadual, abordam o Novo Ensino Médio, mais especificamente no que
se refere aos itinerdrios formativos, € como uma escola de Araguaina trabalha esses
itinerarios com os estudantes. Por fim, analisamos o modo como os jovens brasileiros sdo
significados por esta reforma, sem perder de vista as discursividades produzidas por
reformas educacionais anteriores.

Destacamos que o objetivo deste capitulo, além de retratar um breve panorama
sobre essa medida que contribuiu significativamente na modificagdo do curriculo
educacional em todo o territorio nacional, é verificar se ha reincidéncia na divisdo do
ensino entre as classes sociais e focalizar a representagdo de jovens concernidos no Ensino
Médio como alvo para o mercado de trabalho neste documento que trata dessa etapa de
ensino. Julgamos relevante a apresentagdo dessa contextualizacdo histérica pelo fato de
estarmos analisando as discursividades oficiais e as dos estudantes no que concerne aos

itinerarios formativos previstos no Novo Ensino Médio, sendo pertinente entender como
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a educagdo brasileira foi tratada historicamente para melhor compreendermos os
processos ideoldgicos constitutivos do ambiente escolar atual.

E importante ressaltar que as reformas educacionais no Brasil sio marcadas por
interesses politicos, pois cada governo que passa determina a sua forma de tratar a
educagdo. Sao posicoes falhas ao ensino educacional brasileiro, porque t€ém como
pressuposto que elas se justificam por meio de finalidades alheias ao ensino de qualidade,
que ¢ o decisivo. O que podemos perceber ¢ que em todo governo quando, para resolver
situagdes de conflitos sociais, pensa-se o consenso a partir de politicas publicas (Orlandi,
2010), no entanto, o que ha ¢ a necessidade de se estabelecer reformas que venham suprir
as necessidades basicas de aprendizagem, na educagao brasileira.

As politicas publicas, segundo Dias (2010, p. 50), “entram em cena uma vez que
elas vao criar um consenso de igualdade social, de acesso, de oportunidades, mediante a
capacitagdo de sujeitos, 0 que permitird ao governo exercer seu poder regulador sem
tensdo”. Diante desses apontamentos, notabilizamos que as discursividades em circulagdo
acerca de politicas publicas como “instrumentos importantes no sentido de amenizar as
desigualdades originadas no mercado” (Pfeiffer, 2010, p. 86) produzem o efeito de
sentido de serem ferramentas que resolvem as desigualdades presentes na sociedade e de
que o Estado cuida e se preocupa com o bem-estar da populagdo, quando, na verdade, ao
implantar uma politica publica que garanta os direitos do cidaddo, o Estado esta apenas
cumprindo sua responsabilidade e seu dever.

Reiteramos que, na segunda se¢do deste capitulo, discorremos sobre as principais
reformas educacionais brasileiras ocorridas a partir da década de 1930 até a atual reforma
proposta em 2016, ndo perdendo de vista o dualismo educacional. Na terceira secao,
circunstanciamos o percurso historico da mais recente reforma, que ocorreu na etapa final
da Educacao Basica, chamada de Novo Ensino Médio, e abordamos as suas condi¢des de
producdo. Na quarta e Uultima secdo, apresentamos as discursividades acerca da

representacao dos jovens brasileiros nesse Novo Ensino Médio.

1.2 Reformas educacionais brasileiras ocorridas a partir da década de 1930

Sao vérios os caminhos percorridos e muitas as politicas e as legislagdes propostas
e instituidas no processo de solidificacio do Ensino Médio no Brasil, bem como na
educagdo em geral. Ao longo desse percurso, inimeros questionamentos vém sendo feitos
sobre o verdadeiro teor dessa etapa de ensino. Qual o papel dessa etapa da educagdo na

vida dos estudantes: prepara-los para o ingresso no ensino superior ou torna-los aptos
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para a entrada no mundo do trabalho? Diante dessas consideragdes, nesta se¢ao, como ja
referido, discorremos sobre as principais reformas educacionais no Brasil ocorridas no
periodo de 1930 até a atual reforma proposta em 2016, por meio de medida provisoria e
efetivada em lei em 2017, procurando observar as mudancas que aconteceram em cada
uma delas e os seus impactos na formagao dos estudantes.

O atual modelo de Ensino Médio brasileiro ¢ atravessado por contradigdes e
marcado por uma dualidade que vem sendo construida historicamente ao longo do tempo.

De acordo com Nascimento (2007):

As politicas educacionais no Brasil para o Ensino Médio tém expressado o
dualismo educacional fundamentado na divisdo social do trabalho, que
distribui os homens pelas fung¢des intelectuais e manuais, segundo sua origem
de classe, em escolas de curriculos ¢ conteudos diferentes. O Ensino Médio
tem sido historicamente, seletivo e vulnerdvel a desigualdade social
(Nascimento, 2007, p.78).

Em outras palavras, trata-se da manuteng@o de um ensino elitizado, marcado pela
desigualdade social e pela exclusdo, ou, conforme enfoca Orlandi (2010, p. 17), “[a]s
relacdes ndo sdo de inclusdo/exclusdo, mas de segregacdo”. Tal formulacdo desloca a
compreensdo de uma ldgica binaria, que separaria sujeitos simplesmente entre incluidos
e excluidos, para uma dindmica mais complexa, na qual os individuos estdo formalmente
inseridos no sistema educacional, porém ocupando posi¢des desiguais. Nessa perspectiva,
a segregacao funciona por meio da distribuicdo desigual de condigdes de acesso, de
permanéncia e de aprendizagem, produzindo diferentes formas de participacdo no interior
da propria escola. Assim, mesmo sob o discurso da universalizagdo do ensino, mantém-
se mecanismos que hierarquizam os sujeitos e reproduzem desigualdades estruturais.
Nesse sentido, o NEM, ao sustentar o discurso da ampliacdo de oportunidades e da
flexibilizagdo curricular, ndo elimina essas desigualdades, mas pode reorganiza-las sob
novas formas, na medida em que a suposta liberdade de escolha dos estudantes ¢
condicionada pelas possibilidades concretas de oferta das institui¢des escolares.

Nesse sentido, para compreendermos a segregacdo no Ensino Médio brasileiro,
faz-se necessario realizar, ainda que brevemente, uma incursao no processo das reformas
instituidas no pais. Para tanto, enfocaremos as reformas educacionais que ocorreram a
partir da década de 1930, quando o governo Vargas criou o Ministério da Educacao e
Saude Publica, 6rgdo importante para o planejamento das reformas em ambito nacional e
para a estruturacdo das universidades brasileiras. Até entdo, ndo havia uma politica

nacional de educacdo que estabelecesse diretrizes gerais capazes de orientar os sistemas
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estaduais de ensino. Francisco Campos, cuja atuacgao ja era conhecida no estado de Minas
Gerais, foi escolhido para o cargo de ministro.

O periodo conhecido como a “Revolu¢do de 30” foi marcado por intensas lutas
politicas e ideologicas no processo de integracao politica do pais. No ambito educacional,
esses confrontos aconteceram entre dois grupos: os renovadores da educagao, conhecidos
como os pioneiros, que defendiam a escola publica, gratuita, laica e obrigatoria, e os
conservadores, grupo constituido pelos educadores catolicos, que defendiam a educagao
vinculada a Igreja Catdlica, diferenciada para cada sexo, particular e de responsabilidade
da familia. Em 1931, inicio da Era Vargas (1930-1945), aconteceu a primeira reforma
educacional de carater nacional ao que se convencionou chamar Reforma Francisco
Campos, instituida pelo decreto de n® 19.890, de 18 de abril de 1931, sob a direcdo do
ministro da Educagdo e Saude, Francisco Campos.

Dentre algumas medidas da Reforma Francisco Campos, estava a criagdo do
Conselho Nacional de Educacdo e a organizagdo do ensino secundario e comercial. O
ensino secundario foi organizado em dois ciclos: fundamental (5 anos) e complementar
(2 anos). O ciclo fundamental era responsavel pela formagdo bésica geral, enquanto o
complementar oferecia cursos voltados para a carreira universitaria. As universidades
também passaram por uma reformulacdo, com a criagdo de novos cursos que atendessem
a necessidade da nacdo no processo de modernizacdo. A criagdo de novos cursos
fragilizou o monopolio dos cursos tradicionais (Direito, Medicina e Engenharia) e abriu
portas para novas e diferentes possibilidades de estudos.

Apesar do aspecto positivo da Reforma Francisco Campos em organizar o ensino
secundario e em dar a incumbéncia ao Estado de fiscalizar e de regulamentar as
instituigdes de ensino publicas e particulares, cabe ressaltar que essa reforma introduziu,
por meio de seu artigo de n° 18, o exame de admissdo ao ingresso no ensino secundario,
“o candidato a matricula na 1* série de estabelecimento de ensino secunddrio prestara
exame de admissdo na segunda quinzena de fevereiro” (Brasil, 1931, art. 18). Dessa
forma, o aluno concluinte do ensino priméario s6 conseguia ingressar no ensino secundario
mediante aprovagao no exame. O nivel de exigéncia para aprovagdo nesse exame tornava
o ensino secundario uma educacado voltada para a elite, pois estabelecia critérios rigorosos
e delimitava o perfil dos estudantes que nele ingressavam.

Durante quatro décadas (1931-1971), o exame de admissao foi o processo seletivo

que separou o ensino primario do ensino secundario no Brasil. Nesse periodo, o exame
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teve inimeras modificagdes por meio de decretos e de portarias, mas o modo excludente

permaneceu. Vejamos as palavras de Gama e Almeida (2018):

A legislacdo a respeito das provas de admissdo ao secundario promoveu
mudancas quanto a sua configuragdo, nimero de questdes, calculo da média
do aluno, nimero e programas das varias disciplinas, nimero de professores
que corrigiam as provas etc. Entretanto, o modo principal do exame foi
conservado: a exclusdo social, impossibilidade de acesso impedindo a
continuidade dos estudos (Gama; Almeida, 2018, p.10).

E interessante mencionar que, além da dificuldade para o ingresso no ensino
secundario, a permanéncia era outro grande desafio, pois o ensino nao era gratuito e os

alunos precisavam pagar uma taxa, conforme afirma o artigo 130 da Constitui¢ao de 1937.

O ensino primdrio é obrigatorio e gratuito. A gratuidade, porém, ndo exclui o
dever de solidariedade dos menos para com os mais necessitados; assim, por
ocasido da matricula, sera exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente nao
puderem alegar escassez de recursos, uma contribuicdo mddica e mensal para
a caixa escolar (Brasil, 1937, art. 130).

Desse modo, o acesso a educacao para a maioria dos alunos da classe trabalhadora
era uma impossibilidade. Apenas uma minoria, mediante comprovacdo de bom
desempenho, conseguia obter bolsa de estudo. A discursividade em funcionamento nesse
artigo, além de tirar a responsabilidade do Estado e responsabilizar os ricos no
financiamento da educacdo para os pobres, refor¢a o dualismo educacional. Segundo
Paulo Ghiraldelli Jr. (2009, p. 114), “os ricos proveriam seus estudos através do sistema
publico ou particular e os pobres, sem usufruir desse sistema, deveriam ter como destino
as escolas profissionais”. As escolas profissionais, essas sim, eram garantidas pelo
Estado. Conforme o artigo 129 da Constituicdo de 1937 “O ensino pré-vocacional
profissional destinado as classes menos favorecidas ¢ em matéria de educacao o primeiro
dever de Estado [...]” (Brasil, 1937, art. 129). Ainda neste mesmo artigo ¢ determinado
como dever das industrias e dos sindicatos a criacdo de “[...] escolas de aprendizes,
destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei regulara o
cumprimento desse dever [...] bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem
concedidos pelo Poder Publico” (Brasil, 1937, art. 129).

Nas formulagdes: “A gratuidade, porém, ndo exclui o dever de solidariedade dos
menos para com os mais necessitados” e “uma contribuicdo médica e mensal para a caixa
escolar”, temos um deslocamento da responsabilidade do Estado para a logica da
solidariedade, por meio de atribuigdes, seja as classes sociais mais elevadas, seja as
escolas profissionais, como vimos no paragrafo acima. De acordo com Dias (2010, p. 52),

“[é] pelo esvaziamento de sentido do lugar da institui¢ao social e politica, que o apelo ao
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sujeito pessoal, sob o discurso de solidariedade, ganha for¢a”. Nas politicas educacionais
brasileiras, o deslocamento de responsabilidades do Estado para outras esferas
institucionais, como a familia, as instituicdes privadas e as classes dominantes, ¢ uma de
suas formas de funcionamento. Dessa maneira, hd o apagamento do juridico, na medida
em que o acesso a educacao ¢ resultante do solidarismo e nao de um direito constitucional
garantido a todos os cidadaos brasileiros.

Em 1932, foi escrito o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, por um grupo
de 26 intelectuais, dentre eles, Anisio Teixeira. Considerado o marco inaugural do projeto
de renovacdo educacional do pais, o manifesto defendia a educagdo com fungdo
essencialmente publica, a escola unica e comum, sem privilégios de género ou de classe
social, todos os professores com formacdo universitiria ¢ o ensino laico, gratuito e
obrigatdorio. Os manifestantes tomaram como ponto de partida a premissa de que “a
educagao varia sempre em fun¢do de uma ‘concepcao de vida’, refletindo, em cada época
a filosofia predominante que é determinada, a seu turno, pela estrutura da sociedade”
(Azevedo, 1932, p. 38). E com esse lema que o manifesto reivindica a necessidade de
mudanga, qual seja: a de substituir a escola tradicional, limitada por razdes de ordem
econdmica e social dos individuos, por uma educag¢do nova, de ordem democratica e
acessivel a todas as classes sociais.

Ainda que o Manifesto defenda o acesso a educagao para todos, um fato nos chama
a aten¢do. A consideracdo de que “todo individuo tem o direito de ser educado até onde
o permitisse sua aptiddo natural, independentemente de razdes de ordem econdmica ou
social” (Azevedo, 1932, p. 35; grifos nossos). Se, de um lado, essa discursividade defende
uma educacao sem privilégios de classes sociais, por outro, deixa entrever regularidades
discursivas e filiacdes ideoldgicas que revigoram o dualismo educacional presente no
inciso V do artigo 208 da Constituicdo de 1988 em que € assegurado o “acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada
um’” (Brasil, 1988, cap. II1, art. 208, inc. V; grifos nossos) e o artigo 129 da Constitui¢ao
de 1937 que determinava como dever do Estado assegurar a infancia e a juventude “[...]
a possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidoes e
tendéncias vocacionais” (Brasil, 1937, art. 129; grifos nossos).

Essas trés formulagdes tém em comum a defesa da ideia de meritocracia. Aquele
que, pelo esforco, pela competéncia e pelo desenvolvimento de habilidades naturais,
consegue superar os obstidculos da vida (independentemente de razoes de ordem

economica ou social) e é capaz de prosperar, por mérito proprio, sem precisar da ajuda
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do Estado, da familia ou da sociedade. O que vemos ai funcionando ¢ o apagamento do
juridico e do politico face a um consenso de que aquele que se esforga, que aproveita as
oportunidades, que ¢ capaz de crescer somente com as suas capacidades, alcanca o éxito
na vida. E o discurso da meritocracia em funcionamento, ¢ ¢ com esse discurso que o
Estado “individualiza o sujeito na forma do todos, da universalizagao” (Dias, 2010, p.
59). Se, por um lado, o artigo 205 da CF de 1988 afirma que a educagao ¢ direito de fodos,
por outro, o artigo 208, desta mesma Constitui¢ao, assegura o acesso a educacio segundo
a capacidade de cada um. O mesmo discurso que universaliza ¢ o que individualiza, o
mesmo que produz efeitos de inclusdao também produz efeitos de exclusdao. O todos
produz a ilusdo de igualdade, de inclusdo e de universalizagdo, quando, na verdade,
segrega, exclui e individualiza.

Ainda no que se refere ao dualismo educacional, vale mencionar a Reforma
Capanema. Em 1942, ainda durante a Era Vargas, sob o comando do ministro da
Educacdo e Saude, Gustavo Capanema, o ensino brasileiro passou por diversas alteragdes
com as chamadas Leis Organicas do Ensino, um conjunto de decretos que tratam da
reestruturacdo do sistema de ensino brasileiro. Essas leis estruturaram o ensino
propedéutico em primario e secundario € o ensino técnico-profissional em ensino
industrial, comercial, normal e agricola. E importante lembrar que, neste mesmo periodo,
o ministério da educagdo também aprovou a criagdo de uma série de 6rgdos, como o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP)
e o Servi¢o Nacional de Radiofusdo Educativa. E, nos sentidos postos por esses decretos
e por essas institui¢des, que se consolida o dualismo educacional brasileiro ao legitimar
um ensino secundario destinado as elites condutoras € um ensino profissionalizante para
as classes populares.

Em 1961, durante o governo de Jodao Goulart, foi publicada a primeira Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (LDB — Lei 4.024 aprovada em 20 de dezembro de
1961). Essa lei estruturou o ensino em primario (4 anos) e o secundario (7 anos); este, por
sua vez, abrangia o ginasio (4 anos) e o colegial (3 anos). A LDB de 1961 representa um
marco na organizagdo do sistema educacional brasileiro, pois estabelece, pela primeira
vez, uma estrutura legal nacional para o ensino. Ao dividir a formagdo escolar em
primario e secundario, este ultimo subdividido em gindsio e colegial, a lei reflete uma
logica educacional que hierarquiza etapas e refor¢a um percurso linear de escolarizagao.

No entanto, essa organiza¢ao também evidencia a permanéncia de um modelo dual: de
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um lado, o acesso restrito e seletivo ao ensino secundario, € de outro, a dificuldade de
universalizacdo da educacdo basica. Assim, a LDB/1961 pode ser compreendida como
um dispositivo legal que buscou sistematizar a educagdo, mas que, a0 mesmo tempo,
manteve marcas historicas de exclusao e de desigualdade no acesso e na permanéncia
escolar.

No periodo de 1964 a 1985, o Brasil esteve sob o comando do regime militar, e as
reformas educacionais durante esse periodo comegaram em 1968 com a Lei n°® 5.540, que
fixa normas de organizacao e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a
escola média. Essa Lei entrou em vigor durante o governo do presidente Artur da Costa
e Silva, sob a gestao do ministro da Educacdo e Cultura, Tarso Dutra. O objetivo principal
dessa reforma era adequar o sistema educacional para atender as necessidades da
expansao capitalista e, assim, acompanhar as transformagdes na estrutura econdomica do
pais, conforme podemos observar a partir do artigo 23 “Os cursos profissionais poderao,
segundo a area abrangida, apresentar modalidades diferentes quanto ao niimero e a
duracdo, a fim de corresponder as condi¢des do mercado de trabalho (Brasil, 1968, art.
23).

Nesta mesma direcdo, os pardgrafos primeiro e segundo, respectivamente, ainda
do artigo 23, determinam que “Serdo organizados cursos profissionais de curta duragdo,
destinados a proporcionar habilitagdes intermediérias de grau superior” (Brasil, 1968, art.
23, § 1°) e “Os estatutos e regimentos disciplinardo o aproveitamento dos estudos dos
ciclos basicos e profissionais, inclusive os de curta duracdo, entre si € em outros cursos”
(Brasil, 1968, art. 23, § 2°). Nesse sentido, os dispositivos previstos nos paragrafos
primeiro e segundo do artigo 23 da Lei n° 5.540/1968 refor¢am a orientagdo utilitarista
atribuida a educacao durante o regime militar.

Ao prever a criagdo de cursos profissionais de curta duragdo e habilitacdes
intermediarias, a legislagdo explicita a subordinacdo da formacgdo educacional as
demandas imediatas do mercado de trabalho, em detrimento de uma formagao integral.
Tal organizagdo contribui para a consolidacdo do dualismo educacional ao direcionar
parcelas especificas da populagdo, sobretudo das classes populares, para trajetorias
formativas abreviadas e pragmaticas, enquanto o acesso aos cursos superiores plenos e a
formacgdo académica mais ampla permanece restrito. Dessa forma, a flexibilizacao dos
percursos formativos, longe de representar uma democratizacdo do ensino, funciona
como um mecanismo de segmentacdo e de hierarquizagdo educacional, reproduzindo

desigualdades historicas no acesso e na permanéncia no sistema educacional brasileiro.
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Uma década depois da publicacao da primeira LDB, ja sob o governo militar, foi
criada a segunda LDB, que vigorou até a promulgacdo da mais recente em 1996. A
segunda LDB — Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971 — trouxe algumas modificacdes na
estrutura do ensino, dentre elas, a extingdo do exame de admissdo e a unificacdo do
primario e do ginasio, dando origem ao 1° grau e a continuidade no 2° grau. Conforme
consta no artigo 1° “O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (Brasil, 1971). Essas mudangas imediatistas e voltadas para a
capacitacdo profissionalizante visam a solucionar uma demanda urgente daquele
momento: capacitar para o mercado de trabalho.

O ensino, tanto no 1° quanto no 2° grau, era voltado para a prepara¢do para o
mercado de trabalho, conforme podemos observar nos paragrafos primeiro e segundo do
artigo 4°, respectivamente: “A preparacdo para o trabalho, como elemento de formagao
integral do aluno, sera obrigatéria no ensino de 1° e 2° graus e constara dos planos
curriculares dos estabelecimentos de ensino” (Brasil, 1971) e “A prepara¢do para o
trabalho, no ensino de 2° grau, poderd ensejar habilitagdo profissional, a critério do
estabelecimento de ensino” (Brasil, 1971). No 1° grau (duragdo de oito anos), os
estudantes dos sete aos quatorze anos passavam por uma sondagem vocacional, por uma
iniciacdo para o mercado de trabalho. No 2° grau (duragdo de trés anos), os adolescentes
passavam por uma habilitagdo profissional. Segundo Nascimento (2007, p. 83), “ao
pretender dar uma habilitagdo profissional aos concluintes do Ensino Médio, teve uma
nova fung¢ao social: a de conter o aumento da demanda de vagas aos cursos superiores”.

Vale mencionar, também, que, nessa nova estrutura, o curriculo passou a ser
dividido em duas partes. Vejamos o que diz o artigo 4°: “Os curriculos do ensino de 1° e
2° graus terdo um nucleo comum, obrigatério em ambito nacional, € uma parte
diversificada para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as
peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos de ensino e as diferencas
individuais dos alunos” (Brasil, 1971). Essa perspectiva de uma estrutura curricular
dividida em duas partes, uma comum e outra diversificada, estd em funcionamento a partir
do artigo 26 da atual LDB “Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e
do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada” (Brasil, 1996).

E importante destacar o fato de que a LDB de 1971 ¢ a LDB de 1996 estabeleceram,
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dentre as suas normas, a necessidade de um curriculo comum com uma parte
diversificada. E nesse consenso com o juridico que o Ministério da Educagio langa o
Novo Ensino Médio, do qual trataremos na proxima secao.

Conforme ja mencionado no paragrafo anterior, com a criagao da terceira LDB —
Lein®9.394, publicada em 20 de dezembro de 1996, o ensino foi novamente reformulado.
A promulgagdo da terceira e atual LDB ocorreu durante o mandato do presidente
Fernando Henrique Cardoso, no contexto da consolida¢io do neoliberalismo?® no Brasil.
No neoliberalismo, a educagdo tem a fun¢ao de suprir as necessidades do mercado. Souza
(2002, p. 87) argumenta: “a hegemonia neoliberal tem se materializado na politica
educacional pelo seu carater de adaptar a educacdo as necessidades do mercado”.

O antigo 2° grau agora aparece com a nomenclatura de ensino médio como
mencionado no artigo 35 “O ensino médio, etapa final da educacao basica, com duracdo
minima de trés anos” (Brasil, 1996). Essa nova LDB propunha a universalizagao do
ensino basico, mas ndo superou o dualismo educacional, nem a responsabiliza¢do do
Estado a outras esferas pelo desenvolvimento da educa¢do nem o ensino voltado para o
mercado de trabalho. Em relagdo a esses trés desafios, podemos observa-los funcionando,
respectivamente, na formulagdo do artigo 26, que estabelece uma parte diversificada no
curriculo escolar; no artigo 2°, que atribui a familia o dever de educar; e no inciso II do
artigo 36, que menciona como uma das finalidades do Ensino Médio a preparacdo basica
para o trabalho do educando. Além disso, o proprio artigo 2° apresenta a qualifica¢do para
o trabalho como principio e finalidade da educacao.

Vejamos, a seguir, o Quadro 1, em que apresentamos, de forma sintetizada, as
principais modifica¢des ocorridas na educacdo brasileira no periodo de 1930 a 2017. No
que se refere a ltima alteragdo, ocorrida em 2017, trataremos dela no proximo topico,

em uma se¢ao especifica dedicada ao Novo Ensino Médio.

Quadro 1 - As principais transformacdes educacionais brasileiras ocorridas a partir da
década de 1930 até 2017

REFORMA/LEI/DECRETO ANO OBJETIVO
Decreto n° 19.890 - Reforma | 1931 Dispde sobre a organizagdo do ensino secundario.
Francisco Campos

2 Neoliberalismo é uma teoria econdmica que surgiu como adapta¢io do liberalismo clssico a economia
globalizada. Esta teoria defende a livre iniciativa, a livre concorréncia, a diminuicio do papel do
Estado na economia ¢ a reducio de barreiras ao comércio internacional. Disponivel em: O que é
Neoliberalismo: caracteristicas, histéria e exemplos - Toda Matéria (todamateria.com.br).



https://www.todamateria.com.br/neoliberalismo/
https://www.todamateria.com.br/neoliberalismo/
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Educagdo Nova

Manifesto dos Pioneiros da | 1932

Definir a educagdo como uma fungdo
essencialmente publica; defender um ensino laico,
publico e obrigatério; garantir uma educacdo
comum para todos.

Constitui¢do Federal

1934

Art. 149 - A educagdo ¢ direito de todos e deve ser
ministrada, pela familia e pelos Poderes Publicos,
cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros ¢ a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que
possibilite eficientes fatores da vida moral e
econdmica da Nagdo, e desenvolva num espirito
brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.

Constituicao Federal

1937

Art. 129 - E dever dos Estados ¢ dos Municipios
assegurar, a infancia e a juventude, uma educagao
adequada as suas faculdades, aptiddes e tendéncias
vocacionais.

Reforma Capanema

1942

Reforma do Ensino Secundario.

Decreto-Lei 4244

1942

Lei Organica do Ensino Industrial.

Decreto-Lei 6141

1943

Lei Organica do Ensino Comercial.

Decreto-Lei 9613

1946

Lei Organica do Ensino Agricola.

Lein® 4.024

1961

Fixa as Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional.

Lein® 5.540

1968

Fixa normas de organizagdo e funcionamento do
ensino superior e sua articulagdo com a escola
média.

Lein® 5.692

1971

Fixa Diretrizes ¢ Bases para o ensino de 1° e 2°
graus.

Constituicao Federal

1988

Art. 205 - A educagdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

Lein® 9.394

1996

Art. 2 - A educagao, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

Lein® 13.415

2017

Alterou a LDB e estabeleceu uma nova organizagéo
curricular para o Ensino Médio, com uma Base
Nacional Comum Curricular e itinerarios
formativos nas areas de conhecimento e na
formagao técnica e profissional e ampliou o tempo
minimo do estudante na escola de 800 para 1000
horas anuais até 2022.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

Percebemos, ao longo desta se¢dao, bem como no quadro acima, que hd uma

relacdo entre o administrativo, o juridico e o politico no que se refere as politicas

educacionais, funcionando como um consenso de igualdade e de inclusdo em torno da

universalizacao do acesso a educagdo por meio da insignia todos. Conforme pontua Dias
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(2010, p. 46), “pensar o ‘todos’ € um caminho promissor na dire¢do de uma compreensao
da sociedade ‘mundial’, com suas formas e mecanismos de controle, cuja forma de
organiza¢do tem como fundamento a sociedade da informagao”. Nesta mesma dire¢ao,
Dias (2010, p. 54) ressalta: “[e] o consenso, nesse caso, na medida em que homogeneiza
o sujeito na forma de ‘todos’, apaga as diferengas, apaga o politico”. Nos documentos
educacionais, o “todos” entra em funcionamento como uma insignia discursiva de
universalizacdo, isto ¢, como uma féormula que produz consenso ao afirmar a educagao
como direito de todos, mas que, ao mesmo tempo, homogeneiza os sujeitos e apaga

desigualdades estruturais.

1.3 O Novo Ensino Médio: percurso historico e as suas condi¢cdes de producio

Nesta se¢do, percorremos a trajetoria do Novo Ensino Médio a partir da analise
de seu processo de constituicdo, de formulagao e de circulagdo, considerando as suas
condi¢des de produgdo. Implementada por meio da Medida Provisoria n® 746, de 22 de
setembro de 2016, com posterior efetivacdo em Lei n® 13.415/2017, a reforma no ensino
brasileiro, definida como Novo Ensino Médio (NEM), altera a LDB ¢ estabelece
mudangas na estrutura do ensino na etapa final da educacao basica. Essa mudanga na
estrutura do ensino apresenta como objetivos “garantir a oferta de educagdo de qualidade
a (sic) todos os jovens brasileiros e de aproximar as escolas a realidade dos estudantes de
hoje, considerando as novas demandas e complexidades do mundo do trabalho e da vida
em sociedade” (Brasil, 2021). Neste ponto, um fator nos chama a atenc¢ao, logo de inicio:
o fato de o NEM definir como objetivo a garantia de uma educagdo de qualidade a (sic)
todos os jovens brasileiros. Quais sao as garantias de que todos os jovens receberdo uma
educacdo de qualidade? Nao ha detalhamento acerca dos critérios ou dos sentidos de
“qualidade” mobilizados nesse discurso. Se a educag¢do de qualidade ¢ ofertada apenas
aos “jovens brasileiros”, como se situam os sujeitos que nao se enquadram nessa
designacao, como os nao jovens € os estrangeiros? O apagamento dos sujeitos que nao se
enquadram nesse perfil apresenta-se, aqui, como um ponto de inquietacao.

Embora essa reforma seja denominada Novo Ensino Médio, as discursividades
sobre a reformulacao dessa etapa de ensino ndo sdo novas. Ainda que sua implementagao
tenha se iniciado em 2022, com proposta inicial de progressao at¢ 2024, desde a
promulgacao da Constituicdo Federal em 1988 esse discurso de reformulagdo do ensino
na educac¢ao basica vem circulando em diferentes documentos. As atuais mudangas fazem

parte de uma resposta governamental aos baixos indices de desenvolvimento na
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aprendizagem brasileira. Vejamos, a seguir, de forma sintetizada, o processo de
construcdo dessa politica e os marcos legais e normativos que orientaram sua constitui¢ao.

A Constituicdo Federal promulgada em 1988, em seus artigos 205 e 206,
estabelece que a educagao ¢ direito de todos e dever do Estado e da familia, além de
apresentar os principios-base para o ensino, dentre eles, a igualdade de condi¢des para o
acesso e a permanéncia na escola. O artigo 210 determina que “[s]erdo fixados contetudos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao béasica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 2016, art. 210).
Passados quase dez anos, tais discussoes sao abordadas na LDB de 1996. Em seu artigo

26, fica estabelecido que:

Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos (Brasil, 2017, p. 19).

Os curriculos escolares devem ter uma Base Nacional Comum a ser
complementada por uma parte diversificada. Ou seja, uma referéncia comum e
obrigatdria para todas as escolas da educagao basica com os conhecimentos essenciais, as
competéncias e as habilidades almejadas para as criangas e para os jovens em cada etapa
da educacdo basica e uma parte voltada para atender as necessidades regionais e locais.
Essa produ¢do do consenso de igualdade e de inclusdo ¢ que permite ao Estado agir em
nome da lei sob a ilusdo de um discurso transparente e que esconde a opacidade do sentido
de uma politica publica incorporada a uma politica capitalista, na qual a igualdade e a
inclusdo ndo sdo e nem podem ser um alvo atingido.

Em 2013, por meio do projeto de lei n. 6.840, do deputado Reginaldo Lopes (PT-
MGQ), surge a proposta de reformulacdo do Ensino Médio. O objetivo do projeto era alterar
a LDB, instituindo a jornada em tempo integral no Ensino Médio e organizar o curriculo
por areas do conhecimento. Nesse mesmo periodo, nasce o Movimento pela Base
Nacional Comum, organizado por um grupo ndo governamental voltado para a criacao e
a implementa¢do de uma Base Nacional Comum Curricular e do chamado Novo Ensino
Médio. Em 07 de dezembro de 2016, em uma sessdo deliberativa na Camara dos
Deputados que discutiu a reforma do Ensino Médio, o deputado que deu inicio ao projeto
de reforma destaca: “Eu sonhei com uma reforma que transformasse o ensino para todos
e ndo que alterasse para menos ainda. Hoje, ele ndo ¢ para todos, mas, com essa reforma

e com a politica de financiamento, serd para menos ainda”. Tem-se aqui o discurso da
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igualdade de oportunidades e da inclusao, mas ao mesmo tempo, esse discurso legitima a
desigualdade e a exclusdo, uma vez que, pela instituicao de um “todos” coletivo, procura-
se atender as necessidades de forma geral, apagando-se as necessidades especificas e
individuais de cada sujeito.

Em 25 de junho de 2014, por meio da Lei n® 13.005, ¢ aprovado o Plano Nacional
de Educagdo (PNE), com vigéncia por 10 anos. Sao diretrizes do PNE erradicar o
analfabetismo e universalizar o atendimento escolar. Dentre as 20 metas do PNE, estdo:
universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos e
elevar, at¢ 2024, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%; oferecer
educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 25% dos alunos da educagdo basica, e triplicar as matriculas da
educacao profissional técnica de nivel médio. Entre as estratégias para alcangar as metas
estabelecidas pelo Plano, destaca-se a proposta de institucionaliza¢gdo de um programa
nacional de renovag¢do do Ensino Médio, a fim de incentivar praticas pedagdgicas com
abordagens interdisciplinares estruturadas pela rela¢do entre teoria e pratica, por meio de
curriculos escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada, conteudos
obrigatdrios e eletivos.

No dia 17 de junho de 2015, por meio da Portaria n® 592, foi instituida a comissao
de especialista para a elaboragdo de proposta da Base Nacional Comum Curricular. A
comissao foi composta por 116 membros, indicados entre professores pesquisadores de
universidades com reconhecida contribui¢do para a educacdo bésica e formacdo de
professores, professores das redes estaduais, municipais € do Distrito Federal, em
exercicio, bem como especialistas que tivessem vinculo com as secretarias estaduais das
unidades da Federagdo. Fizeram parte dessa comissdo profissionais de todas as unidades
da federagdo indicados pelo Conselho Nacional de Secretdrios de Educagao (CONSED)
e Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (UNDIME). Em setembro, o
Ministério da Educacao e Cultura (MEC) publicou o texto da primeira versdao da BNCC,
e em outubro o texto foi para consulta ptiiblica em plataforma online. A proposta ficou
disponivel para consulta até margo de 2016.

Em 3 de maio de 2016, a segunda versdo da BNCC foi disponibilizada e no
periodo de junho a agosto o CONSED e a UNDIME promoveram 27 congressos estaduais
com professores, gestores e especialistas para debater essa segunda versdo da BNCC. A
partir dessas discussdes, ainda em agosto e em um processo colaborativo, iniciou-se a

redacdo da terceira versao do documento. Em abril de 2017, o MEC entregou a versao
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final da BNCC ao Conselho Nacional de Educacao (CNE), o qual emitiu parecer sobre o
documento e o reencaminhou ao MEC. No dia 20 de dezembro de 2017, a BNCC
destinada ao Ensino Infantil e ao Ensino Fundamental ¢ homologada pelo ministro da
Educagao, Mendonga Filho. A terceira versao da BNCC, etapa Ensino Médio, s6 foi
entregue ao MEC em 2 de abril de 2018 e, a partir dai, o CNE deu inicio ao processo de
audiéncias publicas para debaté-la. Em 14 de dezembro de 2018, o ministro da Educagao,
Rossieli Soares, homologou o documento da BNCC para a etapa do Ensino Médio. Com
essa homologagdo, institucionaliza-se, no plano normativo, a proposta de uma base
comum para toda a educacao basica brasileira.

Durante o periodo de discussdao da segunda versdo da BNCC, foram divulgados
os dados do Ideb — Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica — pelo MEC ¢ pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Os
resultados mostraram que o Ensino Médio ndo havia avancado desde 2011. Diante desse
contexto, o entdo ministro da Educagdo, José Mendon¢a Filho, alertou sobre a
necessidade de reformulacdes nessa etapa de ensino. Nesse contexto, a MP n°® 746/2016
foi apresentada como resposta governamental a estagnagdo dos indices de aprendizagem
do EM. Essa medida instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral e alterou a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, bem como a Lei n° 11.494, de
20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valoriza¢do dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB).

Em 16 de fevereiro de 2017, a medida provisoria 746 foi convertida na Lei n°
13.415/2017 e passou a vigorar a partir de 2022 com algumas mudangas para o chamado
Novo Ensino Médio. A reforma ampliou o tempo minimo de permanéncia do estudante
na escola de 800 para 1000 horas anuais, promoveu a expansdo das escolas de tempo
integral e definiu um curriculo escolar que, ao mesmo tempo, contemplasse uma Base
Nacional Comum Curricular e fosse mais flexivel e diversificado, com a oferta de
diferentes possibilidades de escolha aos estudantes por meio dos itinerarios formativos,
com foco nas areas do conhecimento e na formagao técnica e profissional.

E interessante ressaltar que o processo de formulagio e de aprovagdo da reforma
do Ensino Médio ocorreu em um contexto de instabilidade politica no Brasil, marcado
pelo impeachment de Dilma Rousseff, consolidado em agosto de 2016. A ascensao de um
novo governo federal implicou mudangas significativas nas diretrizes das politicas

publicas educacionais, dentre elas a adocdo de medidas consideradas urgentes e
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estruturais para a educagdo basica. Nesse cenario, a edicdo da Medida Provisoria n°
746/2016 pode ser compreendida ndo apenas como resposta aos indicadores
educacionais, mas também como parte de uma agenda politica mais ampla, implementada
em um contexto de transi¢do governamental, o que suscita questionamentos quanto ao
seu carater democratico e ao nivel de participagdo social em sua formulagao.

Cabe-nos questionar: qual foi o verdadeiro motivo da urgéncia na efetivacao da
MP n° 746? A Revista Educagdo & Sociedade, uma publicagdo do Centro de Estudos
Educagao e Sociedade (CEDES), qualificou o Novo Ensino Médio como “uma reforma

apressada, falha e antidemocratica”.

Percebe-se que ha uma caracteristica comum nas recentes reformas
educacionais no pais, expressa nas opcdes pela “reorganizacdo”, pelas
organizagdes sociais € na MPV do Ensino Médio. Em nome de uma propalada
urgéncia de reformas e com base em um suposto consenso (fundamentado em
uma interpretagdo simplista dos resultados de avaliagdes educacionais externas
padronizadas, ¢ de suas causas e impactos), disparam-se “balas de prata”, ou
seja, impdem-se medidas supostamente de grande impacto imediato, quando,
na verdade, sdo de duvidosa eficacia. Afetando fortemente rotinas
institucionais e expectativas subjetivas, inclusive com apoio da midia, tais
medidas afrontam o direito fundamental a educagao.

Apds a homologacdo da BNCC, etapa Ensino Médio, no dia 28 de dezembro de
2018, foi publicada a Portaria de n° 1.432, que estabeleceu os referenciais para elaboragao
dos itinerarios formativos conforme preveem as Diretrizes Nacionais do Ensino Médio.
Os itinerarios formativos, parte flexivel do curriculo, em que os estudantes podem fazer
as suas escolhas a partir de seus interesses, devem ser formados por trés componentes: o
Aprofundamento, as Eletivas e o Projeto de Vida. No Aprofundamento, os estudantes
aprofundardo conhecimentos na area escolhida ou poderao optar pela formagao técnica e
profissional. Nas Eletivas, compostas por atividades de menor duragdo, terdo acesso a
uma maior diversifica¢do curricular. Ja no Projeto de Vida, serdo levados a refletir sobre
si mesmos, seus interesses e suas aspiragdes, com vistas ao estabelecimento de objetivos
€ metas para seus percursos pessoais, escolares e profissionais.

E necessario destacar que a escolha dos estudantes pelos itinerarios formativos
esta condicionada as possibilidades de oferta da escola. Do mesmo modo, a
implementag¢do desses itinerdrios depende das condi¢cdes materiais e institucionais da
unidade escolar, tais como infraestrutura fisica, recursos financeiros, disponibilidade de
profissionais qualificados e alinhamento aos quatro Eixos Estruturantes previstos nas
normativas do Novo Ensino Médio.

A elaboragdo desses itinerarios tem como base os quatro Eixos estruturantes:

investigacdo cientifica, processos criativos, mediacdo e intervencdo sociocultural e
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empreendedorismo. Na investigacdo cientifica, os estudantes irdo se aprofundar no
universo académico, apropriando-se de conhecimentos e de ferramentas praticas de
investigacao cientifica da realidade. O intuito € que eles possam ter como base temas que
facam parte de suas realidades, como, por exemplo, investigar a comunidade, os
problemas da escola, de modo que essa investigacao tenha aplicabilidade na vida real.
Nos processos criativos, apds os estudantes terem investigado o problema, de terem
entendido as causas e as consequéncias que esse problema pesquisado gera, o objetivo ¢
que eles apontem solucdes para ajudar na resolucao. Na mediacdo e na intervengao
sociocultural, os estudantes irdo colocar em pratica a solucdo que eles criaram para o
problema investigado. Para isso, eles desenvolverdo uma série de habilidades de maneira
a conhecer o contexto de transformacao, para que a ideia faca sentido para quem sofre o
problema. No empreendedorismo, os estudantes podem empreender o produto
desenvolvido, seja na vida pessoal, na vida social ou, ainda, na vida profissional.

E interessante ressaltar que os trés componentes que constituem os itinerarios
formativos: o Aprofundamento, as Eletivas ¢ o Projeto de Vida, devem dialogar e se
articular com os quatro Eixos Estruturantes. No caso do Aprofundamento, a ideia ¢ a de
que o estudante possa expandir, por exemplo, os conhecimentos nas distintas areas do
saber, perpassando esses quatro Eixos, de modo que todas as habilidades demandadas por
estes Eixos sejam desenvolvidas. No caso das Eletivas, por serem de curta duragdo,
podem ter como base apenas um ou dois dos Eixos. No caso do Projeto de Vida, a ideia
¢ a de que esses quatro Eixos oferecam subsidios, para que o estudante possa ir
identificando suas aspiragoes, suas habilidades, seus interesses, suas poténcias e também
suas dificuldades, de modo que esse estudante possa identificar-se com o que ele quer ser
e fazer na vida. Como sdo distintos os interesses € as necessidades existentes entre os
diferentes sujeitos, a legitimacdo dos itinerarios formativos s6 pode ser alcancada,
conforme enfatiza Ferreira (2010, p. 124), “em razdo da identificagdo de interesse ou
condi¢des comuns de determinados grupos”.

Diante desses apontamentos, vemos que o percurso tragado para implementagao
da reforma do Ensino Médio produz o efeito de sentido de que as autoridades competentes
pela produ¢do desta reforma estdo preocupadas em sustentar uma imagem de um
documento comprometido em atender as demandas voltadas a melhoria da qualidade da
Educagao Basica de uma forma democratica, participativa e consensual. Sob a ilusao de
transparéncia desse discurso, apagam-se os embates travados no percurso de constituicao,

de formulagdo e de circulagdo deste documento, bem como as tensoes nas tomadas de
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posicdo que emergem a partir de disputas pela institucionalizacao de sentidos. Conforme
enfoca Orlandi (2010, p. 14), “a necessidade do consenso se apdia na necessidade da
aparente harmonia, que aqui se da pelo apagamento do conflito, silenciamento do
politico™.

A maneira como essa reforma foi imposta, de forma verticalizada, sem ampla
participagdo dos sujeitos envolvidos, deixa lacunas na constru¢do de uma educacdo
igualitaria e de qualidade para a sociedade brasileira, o que tem implicagdes expressivas
para o tipo de cidaddo que se pretende formar. De acordo com Nascimento (2007, p. 11),
“Ao se pretender superar a divisdao social na escola, através de uma nova concepg¢ao de
organizag¢do escolar, revela-se uma reorganizagdo apenas superficial, de forma ideoldgica
que nao oferece condi¢des para a real unitariedade do ensino e superagdo das
desigualdades socioecondmicas e educacionais”. Nesse sentido, a aparente intencao de
superacao das desigualdades evidencia o funcionamento de um discurso que produz o
efeito de unidade e de igualdade, ao mesmo tempo em que reatualiza, sob novas formas,

o dualismo educacional historicamente constituido.

1.3.1 A BNCC e o Novo Ensino Médio

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo que
define os conhecimentos, as competéncias (gerais e especificas) e as habilidades que
todos os estudantes devem desenvolver ao longo da Educacao Basica— Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. Com a efetivagao da Lei n° 13.415/2017, que trata
da Reforma no Ensino Médio, a BNCC, que estava em processo de elaboragdo, teve que
ser organizada de acordo com a Lei. Diante dessas consideragdes, nesta se¢do,
circunstanciamos o modo como esse documento que norteia a educacdo do pais,
estabelece as diretrizes para o Novo Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica.

Com as mudangas na LDB, em funcao da Lei n° 13.415/2017, a BNCC substitui

0 modelo unico de curriculo do Ensino Médio por um modelo diversificado e flexivel:

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

I - linguagens e suas tecnologias;

IT — matematica e suas tecnologias;

IIT — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formagao técnica e profissional (LDB, art. 36; énfases adicionadas) (Brasil
2018, p. 475)
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Nesse contexto, € necessdrio que as escolas reorganizem seus curriculos
compondo-os em duas partes indissocidveis: Formagdo Geral Basica e itinerarios
formativos. Na Formac¢do Geral Basica, os estudantes devem desenvolver as
competéncias estabelecidas na BNCC, com foco em uma das areas do conhecimento. Essa
parte corresponde a 60% da carga horaria total do Ensino Médio, ou seja, 1.800 horas ao
longo dos trés anos. Os itinerarios formativos, parte flexivel do curriculo, possibilitam o
aprofundamento dos conhecimentos do estudante em uma das areas do conhecimento ou
na Formagdo Técnica e Profissional. Essa parte corresponde a 40% da carga horaria total
do Ensino Médio, ou seja, 1.200 horas ao longo dos trés anos.

A BNCC, em uma secdo intitulada As finalidades do Ensino Meédio na
contemporaneidade, por meio de uma nota de rodapé, define os itinerarios formativos da

seguinte forma:

No Brasil, a expressdo “itinerario formativo” tem sido tradicionalmente
utilizada no ambito da educacéo profissional, em referéncia a maneira como se
organizam os sistemas de formagdo profissional ou, ainda, as formas de acesso
as profissdes. No entanto, na Lei n® 13.415/17, a expressdo foi utilizada em
referéncia a itinerarios formativos académicos, o que supde o aprofundamento
em uma ou mais areas curriculares, e também, a itinerarios da formagao técnica
profissional. (Brasil 2018, p. 468).

Essa defini¢do evidencia uma mudanca significativa no emprego da expressao
“itinerario formativo” no contexto educacional brasileiro. Tradicionalmente vinculada a
educacao profissional e a organizagdo de percursos voltados ao exercicio de profissdes, a
expressdo passa, com a Lei n® 13.415/2017, a abarcar também itinerarios de carater
académico, voltados ao aprofundamento em areas curriculares especificas. Esse
deslocamento de sentido revela ndo apenas uma ampliagdo do termo, mas também a
tentativa de articular, no dmbito da reforma do Ensino Médio, duas logicas distintas de
formagdo: a académica e a profissional. Tal articulacdo, no entanto, ndo se da sem tensoes,
pois a reconfiguracdo do conceito de itinerario formativo mobiliza discursos sobre
autonomia e escolha do estudante, ao mesmo tempo em que submete essas escolhas as
condigdes materiais de oferta e as finalidades sociais atribuidas a escola.

Vejamos, a partir do quadro a seguir, 0 modo como a BNCC apresenta a nova
estrutura do Ensino Médio, define os itinerdrios formativos e estabelece os objetos de
conhecimento a serem desenvolvidos na area de Linguagens e suas Tecnologias, area que

nos interessa nesta pesquisa.
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Quadro 2 - Itinerarios formativos na BNCC

n°® 13.415/17, a expressdo foi

utilizada em referéncia a

itinerarios formativos
académicos, o que supde o
aprofundamento em uma ou
mais areas

também, a

curriculares, €
itinerarios da
formacao técnica profissional.

seja para o aprofundamento
académico em uma ou mais
areas do conhecimento, seja
para a formagdo técnica e
profissional. Essa estrutura
adota a flexibilidade como
principio de  organizagdo
curricular, o que permite a
constru¢do de curriculos e
propostas pedagogicas que
atendam mais adequadamente
as especificidades locais e a
multiplicidade de interesses dos
estudantes, estimulando o
exercicio do protagonismo
juvenil e fortalecendo o
desenvolvimento de  seus

projetos de vida.

(0) QUE SAO | OBJETIVO GERAL OBJETOS DE ENSINO DA
ITINERARIOS AREA DE LINGUAGENS E
FORMATIVOS SUAS TECNOLOGIAS

No Brasil, a expressdao | Essa nova estrutura do Ensino | I — linguagens e suas tecnologias:
“itinerario formativo” tem | Médio, além de ratificar a | aprofundamento de conhecimentos
sido tradicionalmente | organizagdo por areas do | estruturantes para aplicacdo de
utilizada no ambito da | conhecimento — sem | diferentes linguagens em contextos
educagdo profissional, em | desconsiderar, mas também | sociais e de trabalho, estruturando
referéncia a maneira como se | sem fazer referéncia direta a | arranjos curriculares que permitam
organizam os sistemas de | todos os componentes que | estudos em linguas vernaculas,
formacdo profissional ou, | compunham o curriculo dessa | estrangeiras, classicas e indigenas,
ainda, as formas de acesso as | etapa —, prevé a oferta de | Lingua Brasileira de Sinais
profissdes. No entanto, na Lei | variados itinerarios formativos, | (LIBRAS), das artes, design,

linguagens digitais, corporeidade,
artes cénicas, roteiros, producdes
literarias, dentre outros,
considerando o contexto local e as
possibilidades de oferta pelos
sistemas de ensino;

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

As discursividades da BNCC a respeito dessa nova estrutura curricular produzem

o efeito de sentido de que as aprendizagens adquiridas por meio da Formacao Geral

Basica e dos itinerarios formativos “deve atender as finalidades do Ensino Médio e as

demandas de qualidade de formagdo na contemporaneidade, bem como as expectativas

presentes e futuras das juventudes” (Brasil, 2018). Diante dessa formulagdo, ¢ necessario

ressaltar que apenas estabelecer um documento no qual constem as normas que as escolas

devem seguir e nao considerar a realidade dos recursos fisicos, materiais € humanos das

redes e instituigdes escolares, implica deslocar do Estado a responsabilidade pelo ensino

e transferi-la para as escolas. O verbo no imperativo, deve, aponta para a obrigagdo em
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atender as finalidades do Ensino Médio na contemporaneidade, mas nao apresenta as
condicdes necessarias para que esse objetivo seja alcangado. Tal formulagao reverbera
um discurso pedagdgico autoritario e controverso.

A BNCC ¢ centrada no desenvolvimento de competéncias e orientada pelo
principio da educagdo integral. Portanto, as competéncias gerais da Educacao Basica
estabelecidas na BNCC orientam as “aprendizagens essenciais”, que fazem parte da
Formagdo Geral Basica e as relativas aos itinerarios formativos, cujo modo de
funcionamento ¢ de responsabilidade dos diferentes sistemas, redes e escolas. Entre as
dez competéncias gerais da BNCC, vale ressaltar a sexta, que menciona o Projeto de Vida,

unidade curricular que integra os itinerarios formativos.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. (Brasil, 2018, p. 10)

A sexta competéncia geral da BNCC delineia o Projeto de Vida como espago
privilegiado para a formagao de sujeitos autdbnomos, criticos e responsaveis, capazes de
fazer escolhas alinhadas ao trabalho ¢ a cidadania. Entretanto, essa formulagdo traz
embutida uma tensdo: ao mesmo tempo em que enfatiza a liberdade e a diversidade de
saberes, também orienta os estudantes a se adequarem a logicas ja estabelecidas,
sobretudo as do mundo do trabalho. Assim, a promessa de autonomia pode ser lida como
um efeito discursivo que, mais do que garantir liberdade plena de escolhas, institui um
modelo de sujeito desejado, ajustado as finalidades sociais e econdmicas previstas pelo
documento normativo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil,

2018), no que tange ao projeto de vida, estabelecem:

Art. 5° O ensino médio em todas as suas modalidades de ensino e as suas
formas de organizagao e oferta, além dos principios gerais estabelecidos para
a educagdo nacional no art. 206 da Constituicdo Federal e no art. 3° da LDB,
sera orientado pelos seguintes principios especificos: (...) II - projeto de vida
como estratégia de reflexdo sobre trajetdria escolar na construcdo das
dimensdes pessoal, cidada e profissional do estudante. (Brasil, 2018)

Ao incorporar o projeto de vida como principio especifico para o Ensino Médio,
as Diretrizes Curriculares Nacionais (2018) atribuem a essa unidade curricular a fungao
de articular as dimensoes pessoal, cidada e profissional da formacao do estudante. Tal
formulacdo, entretanto, ndo ¢ neutra: ela carrega um direcionamento normativo que
transforma o projeto de vida em uma estratégia institucional de gestdo das trajetorias

escolares, vinculando o desenvolvimento individual as finalidades sociais e econdmicas
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que o documento prescreve. Nesse sentido, a nocao de “reflexao” aparece atravessada por
um carater regulador, pois define previamente os campos de constitui¢do do sujeito: o
pessoal, o cidadao e o profissional, orientando como devem ser concebidos e articulados.
O risco desse enquadramento ¢ que a promessa de autonomia e de singularidade do
estudante seja reduzida a adequacao a um modelo de sujeito desejado pelo discurso
oficial.

Para a area de Linguagens e suas Tecnologias, constituida pelos componentes
Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Inglesa — observada a garantia dos
direitos linguisticos aos diferentes povos e grupos sociais brasileiros, a BNCC apresenta
as competéncias e as habilidades especificas para a area, bem como as competéncias ¢ as
habilidades especificas para o componente Lingua Portuguesa. E interessante mencionar
que apenas os componentes Lingua Portuguesa e Matematica t€ém competéncias e
habilidades especificas e devem ser oferecidos nos trés anos do Ensino Médio. A area de
Linguagens e suas Tecnologias “tem a responsabilidade de propiciar oportunidades para
a consolidag@o e a ampliacao das habilidades de uso e de reflexdo sobre as linguagens —

artisticas, corporais e verbais (oral ou visual-motora, como Libras, ¢ escrita)”.

1.3.2 O Novo Ensino Médio no Documento Curricular do Tocantins

Com a Reforma do Ensino Médio, ao teor da Lei n° 13.415/2017, a organizagao
curricular de todas as escolas de Ensino Médio do pais teve que passar por mudangas e
adaptagdes. A principal proposta dessa Reforma ¢ consolidar uma estrutura curricular
comum a todas as escolas, estabelecida pela BNCC, e outra parte diversificada, definida
pelas escolas, de acordo com suas realidades, mas que dialoguem entre si: a Formagao
Geral Bésica e os itinerarios formativos. Estes possibilitam ao estudante exercer o
protagonismo, dando-lhe autonomia para “decidir” acerca de sua formacdo, levando em
consideragdo o seu Projeto de Vida. E interessante ressaltar que nessa nova estrutura
curricular, apenas os componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica e
Lingua Inglesa sdo obrigatdrios nas trés séries do ensino médio, bem como o ensino em
lingua materna para os estudantes indigenas.

Nesse sentido, o Documento Curricular do Territério do Tocantins (DCT-TO),
Etapa Ensino Médio, no texto de Apresentagdo do Caderno 3, denominado de Itinerarios
Formativos — Trilhas de Aprofundamento, apresenta o curriculo do Novo Ensino Médio

em seu territorio da seguinte forma:
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A arquitetura curricular do Ensino Médio do territorio do Tocantins esta
organizada em Formag&o Geral Basica e Itinerarios Formativos. Os Itinerarios
Formativos sdo compostos por: Trilhas de Aprofundamentos e ou de Formagéo
Técnica Profissional, Eletivas e Projeto de Vida. (DCT Caderno 3, p. 12)

Vejamos, de forma mais didatica, essa organizagao curricular a partir do esquema
abaixo:

Organizacio Curricular do Ensino Médio no Tocantins

Documento Curricular do

& X Itinerdrios Formativos (Parte Flexivel)
r Territério do Tocantins - Etapa —DCT-TO

Ensino Médio Unidades Curriculares

Formacdo Geral Basica (Parte Obrigatéria) —

BNCC- DCT-TO.
1 Formagdo
u Eletivas Técnica e
Matemaitica e Ciéncias da Natureza Profissional
suas Tecnologias: e suas Tecnologias:
Matemdticas Biologia
Fisica
Quimica Trilhas
de
Linguagens e suas Aprofundamento

Tecnologias: Ciéncias Humanas e Sociais

Ling. Portuguesa Aplicadas:
Lingua Inglesa Histéria
Arte Geografia
Educacdo Fisica Filosofia
Sociologia

Fonte: Geréncia do Ensino Médio/SEDUC-TO

Conforme podemos observar, a organizagao curricular do Tocantins para o Ensino
Meédio, conforme preconizado nos documentos normativos nacionais, estrutura-se em
duas partes: a Formacao Geral Bésica (FGB), com carga horaria de 1.800 horas, e os
itinerarios formativos (IF), com 1.200 horas. A FGB, parte obrigatéria do curriculo,
constitui-se por quatro areas do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias. Os IF, parte flexivel do curriculo, além das quatro areas do
conhecimento, abrangem a Formagao Profissional e Técnica e t€ém a funcdo de aprofundar
e de ampliar as aprendizagens em uma dessas areas.

Conforme estabelece a Portaria MEC n°® 1.432/2018, os itinerarios formativos
organizam-se a partir de quatro eixos estruturantes (Investigacdo Cientifica, Processos
Criativos, Mediacao e Intervencdo Sociocultural e Empreendedorismo) e t€ém como
objetivos:

- Aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais, as Areas
de Conhecimento e/ou a Formacao Técnica e Profissional;
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- Consolidar a formagédo integral dos estudantes, desenvolvendo a autonomia
necessaria para que realizem seus projetos de vida;

- Promover a incorporagdo de valores universais, como ética, liberdade,
democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade;

- Desenvolver habilidades que permitam aos estudantes ter uma visdo de
mundo ampla e heterogénea, tomar decisdes e agir nas mais diversas situacdes,
seja na escola, seja no trabalho, seja na vida.

Levando em consideragdo que os quatro eixos estruturantes sdo complementares
e indissociaveis, sugere-se que a elaboracdo dos itinerarios formativos perpasse todos
eles, de modo a oportunizar aos estudantes diferentes experiéncias e diversas habilidades
importantes para sua formacao integral. Esses eixos orientam as escolas na elaboragdo de
percursos de ensino que permitam aos estudantes aprofundar seus conhecimentos de
acordo com seus interesses, objetivos e aptiddes e tém como objetivo proporcionar maior
autonomia aos estudantes na escolha de suas trajetorias educacionais, ampliando as
possibilidades de aprofundamento em areas de seu interesse e preparando-os para os
desafios contemporaneos, seja no mercado de trabalho, seja na vida académica e cidada.
Vejamos, a seguir, de forma sintetizada, sobre cada um desses quatro eixos estruturantes.

O eixo estruturante Investigagcdo Cientifica promove a curiosidade e a capacidade
de investigar, estimulando a realiza¢do de pesquisas e a aplicagdo do método cientifico
para a resolucdo de problemas, com base em evidéncias e na andlise critica. O eixo
estruturante Processos Criativos incentiva a criatividade e a inovagao, os estudantes sao
desafiados a desenvolver solugdes e a criar novos projetos ou produtos, valorizando a
originalidade e o pensamento inovador. Esse eixo fortalece a expressdo individual e
coletiva, bem como a capacidade de transformar ideias em realizacdes concretas. O eixo
Mediagdo e Intervencdo Sociocultural foca na participacdo dos estudantes em agdes
sociais e culturais. Busca desenvolver a capacidade de analise critica e a interagdo com a
comunidade, promovendo o protagonismo e a responsabilidade social. O eixo
Empreendedorismo estimula o desenvolvimento de competéncias empreendedoras, como
a autonomia, a iniciativa, a gestdo de projetos e a tomada de decisdes. Os estudantes sdao
preparados para identificar oportunidades, planejar, implementar agdes e inovar tanto no
campo dos negdcios quanto em iniciativas sociais. O eixo promove uma mentalidade
empreendedora que vai além do mundo empresarial, incentivando a proatividade em
diversos contextos.

No Tocantins, os IF sdo compostos por: Trilhas de Aprofundamento e/ou de
Formagdo Técnica e Profissional, Eletivas e Projeto de Vida. Os IF — Trilhas de

Aprofundamento — equivalem a um total de 17 (dezessete) e estdo divididos em quatro
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blocos, a saber: Trilhas de Aprofundamento de Linguagens e suas Tecnologias 5 (cinco);
Trilhas de Aprofundamento de Matematica e suas Tecnologias 5 (cinco); Trilhas de
Aprofundamento de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas 3 (trés); Trilhas de
Aprofundamento de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias 4 (quatro). Na area de
Linguagens e suas Tecnologias, area de interesse para o nosso trabalho, as cinco Trilhas
que compdem o curriculo sdo assim nomeadas: Amplifica! A linguagem em movimento,
Clube dos Literatos Juvenis, Eu sou o meu padrdo!; Cultura Digital - na vibe das redes
e Aperta o Play!

Segundo o que dizno DCT -TO, para a elaboracao das Trilhas de Aprofundamento
foram realizadas duas escutas com foco nos estudantes do Ensino Médio. As escutas
foram realizadas pela Seduc e pelo Instituto PORVIR e tinham como objetivo adquirir
informacgodes sobre o interesse e o perfil dos estudantes dessa etapa de ensino, a fim de
que as Trilhas ofertadas pudessem ir ao encontro das necessidades ¢ dos interesses dos
estudantes. As Trilhas perpassam os quatro eixos estruturantes, citados anteriormente, e
levam em considera¢do o Projeto Politico-Pedagogico, as necessidades da comunidade
escolar, a trajetoria dos estudantes, bem como a relagdo com o seu Projeto de Vida. E
importante mencionar o que consta no Caderno 3, p. 37: “As Trilhas de Aprofundamento
sdo de livre escolha do estudante, ofertadas em conformidade com as condigdes da
unidade escolar.” Ou seja, “a livre escolha” do estudante € restringida as condicdes de
oferta da escola.

No que se refere ao Projeto de Vida, em conformidade com os documentos
normativos nacionais, 0 DCT-TO, Etapa Ensino Médio, Caderno 4, normatiza o Projeto
de Vida como unidade curricular dos itinerarios formativos, com oferta obrigatoria nas
trés séries do Ensino Médio, com o objetivo de “oportunizar aos estudantes a vivéncia de
situacdes de aprendizagem e experiéncias que reflitam seus interesses e lhes permitam
fortalecer a autonomia, desenvolver o protagonismo e a responsabilidade sobre suas
escolhas presentes e futuras” (Tocantins, 2022, p. 22). Em outras palavras, o Projeto de
Vida assume a centralidade da parte flexivel, tendo como premissa bésica a efetivacido do
protagonismo e da autonomia dos estudantes.

O conceito de Projeto de Vida emerge do campo da Psicologia, referenciado por
varios tedricos que refletem sobre o sentido da vida, a formagado da identidade humana, a
autonomia e o planejamento pessoal. Atualmente, esse conceito ¢ incorporado no
contexto educacional como uma ferramenta para que os estudantes possam refletir sobre

suas aspiracdes pessoais e profissionais, planejando metas de longo prazo. Teoéricos como
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Paulo Freire sugerem que a educacao nao deve apenas transmitir conhecimento técnico,
mas também ajudar o individuo a se desenvolver de maneira critica, consciente e
auténoma. Nesse sentido, o DCT-TO, Etapa Ensino Médio, apresenta o Projeto de Vida
como “uma proposta de incentivar e apoiar o estudante no processo de reflexdo sobre
“quem ele sabe que ¢” e “quem ele gostaria de ser” e ajuda-lo a planejar o caminho que
precisa seguir para realizar esse encontro” (Projeto de Vida, p. 4). Para o desenvolvimento
integral dos estudantes, o DCT-TO - Etapa Ensino Médio, apresenta junto ao Projeto de
Vida, os Quatro Pilares da Educagao:

e Aprender a conhecer: incentiva o desenvolvimento do pensamento critico, a
capacidade de aprender e buscar conhecimento de forma autonoma. Este pilar
promove a autonomia do estudante, assegurando que ele assuma uma postura
critica e atenta durante todo o processo de aprendizado.

e Aprender a fazer: promove a capacidade de aplicar o conhecimento em
situagdes praticas, estimulando a criatividade, o empreendedorismo ¢ a
resolucdo de problemas, bem como envolve a capacidade de fazer escolhas,
pensar criticamente e ndo confiar ou depender apenas de modelos
preexistentes.

e Aprender a conviver: desenvolve habilidades socioemocionais, como o
respeito, a cooperagao, a solidariedade e a tolerancia, o respeito pelos valores
do pluralismo, buscando a construgdo de relagdes compativeis e a convivéncia
harmoniosa em sociedade. Proporciona a construcdo de lacos afetivos,
fortalece a empatia e melhora a vida social.

e Aprender a ser: valoriza o desenvolvimento integral dos individuos,
considerando ndo apenas suas competéncias cognitivas, mas também sua
identidade, seus valores, sua autoestima e seu bem-estar. Estimula o
desenvolvimento das potencialidades de cada individuo.

Com o intuito de promover o desenvolvimento integral dos estudantes no territorio
do Tocantins, previsto no Projeto de Vida e nos Quatro Pilares da Educacdo, a Seduc
inclui em seu quadro de profissionais uma “Equipe Multiprofissional”, composta por
orientador educacional, psicélogo e assistente social. Essa equipe atua na
Superintendéncia Regional de Educagdo e nas Unidades Escolares a fim de atender as
necessidades emocionais, sociais, académicas e profissionais dos estudantes. Os quatro
pilares da educagdo sdo uma base valiosa para uma formacao integral e humanista, mas
no Brasil enfrentam desafios como desigualdades regionais, um foco excessivo em
conteudo académico, a falta de formacao adequada dos professores, descontinuidade nas
politicas publicas e a precariedade de infraestrutura. Para que possam ser aplicados de
forma efetiva, € necessario que haja uma maior coeréncia entre o ideal educacional e a
realidade vivida pelas escolas e pelos estudantes no pais.

As Eletivas sdo apresentadas na parte introdutoria do Caderno 4, p.13, intitulado
de Unidades Curriculares Projeto de Vida e Eletivas com o objetivo de “ampliar e

aprofundar as aprendizagens da Formacgdo Geral Basica, dos Itinerdrios Formativos ou
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ainda, trabalhar com abordagens inerentes as expectativas dos estudantes e sua formagao
integral”. Para tanto, devem ter finalidades pedagdgicas e estar em consonancia com as
areas do conhecimento, com 0s eixos estruturantes € com as competéncias gerais da
BNCC. “O trabalho docente com Eletivas deve primar pela criatividade e inovagdo, com
base nas metodologias ativas, valorizar a ludicidade, agregar novos valores a pratica
docente e as aprendizagens” (Caderno 4, p. 13). Nessa formulacdo, vemos uma
discursividade alinhada a Reforma: Novo Ensino Médio, novos valores a pratica docente,
ou seja, a impressao ¢ de que com essa Reforma tudo deve ser inovado, como se o trabalho
docente ja ndo fosse criativo e inovador.

Outro ponto que vale discutir no tocante a oferta das Eletivas pelas unidades
escolares: “A unidade escolar deve organizar a oferta de varias Eletivas, de forma a
oportunizar as escolha (sic) dos estudantes conforme seus interesses académicos, seja
profissional, cultural e dos seus projetos de vida” (Caderno 4, p. 13). Diante dessas
consideragdes, perguntamo-nos: as escolas tém estrutura fisica adequada e um corpo
docente com capacitagdo para ofertar Eletivas variadas de acordo com os interesses dos
estudantes? Ao pensar em reformar o ensino, seria necessario primeiro pensar em

reformar os estabelecimentos de ensino e investir na formacao dos professores.

1.4 A representacio dos jovens brasileiros no Novo Ensino Médio

Nesta se¢do, circunstanciamos 0 modo como a juventude brasileira € representada
a partir do Novo Ensino Médio. Iniciamos a nossa interlocucao a partir de formulagdes
obtidas na pagina inicial do site do Ministério da Educagdo (MEC), em um espago
denominado de Novo Ensino Médio — perguntas e respostas, dedicado a esclarecimentos
de duvidas sobre as mudangas ocorridas no Ensino Médio. Vejamos, a seguir, a resposta

da pergunta: O que é o Novo Ensino Médio?

A Lein®13.415/2017 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
e estabeleceu uma mudanga na estrutura do ensino médio, ampliando o tempo
minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais (até
2022) e definindo uma nova organizagdo curricular, mais flexivel, que
contemple uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a oferta de
diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes, os itinerarios formativos,
com foco nas areas de conhecimento e na formagdo técnica e profissional. A
mudanc¢a tem como objetivos garantir a oferta de educac¢do de qualidade a
todos os jovens brasileiros e de aproximar as escolas a realidade dos estudantes
de hoje, considerando as novas demandas e complexidades do mundo do
trabalho e da vida em sociedade. (Brasil, 2021; grifos nossos)

Ao dirigirmos nosso olhar para o passado, percebemos uma heranga que criou,

mediante as instituicdes de ensino, de forma silenciosa e perigosa, representacdes
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centradas na dualidade do ensino brasileiro. De um lado, os que podem dedicar-se a
carreira académica e aprofundar seus estudos na area que desejam seguir; de outro, os que
precisam dedicar-se a formacao técnica e profissional e entrar no mundo do trabalho. O
sentido dessa dualidade indica, dentre outros aspectos, conforme pontua Clarice Nunes
(2000, p. 39), “o regresso a padrdes pré-meritocraticos de sele¢ao de forca de trabalho em
situacdo de ampla disponibilidade de qualificagdo num mercado cuja crescente exclusio
provoca a busca de formas alternativas de inser¢ao no mundo do trabalho”. Se o objetivo
da mudanga no Novo Ensino Médio ¢ oferecer uma educacao de qualidade a todos os
jovens brasileiros, ¢ necessario, primeiro, oferecer a esses jovens uma preparacao
psicoldgica que os permitam viver em sociedade e ndo somente para a sociedade.

Na atual conjuntura, tratando-se da proposta do Novo Ensino Médio, essa
dualidade se mantém, na formulacdo dos itinerarios formativos com foco nas areas de
conhecimento e na formacao técnica e profissional. De acordo com Clarice Nunes (2020,
p. 40), “A reforma Gustavo Capanema, em 1942, que sucedeu a reforma Francisco
Campos, de 1931, afirmou a dualidade do ensino ao opor o ensino primdrio e profissional
e o ensino secundario e superior”. Diante dessas consideragdes, observamos que essa
divisdo do ensino nas reformas educacionais brasileiras ndo é um acontecimento novo, €
a reconstrug¢do dessa dualidade, representa um retrocesso na educagdo brasileira e um
retorno a um passado elitista, em que uma minoria tinha acesso ao ensino publico.

Seguindo esse mesmo raciocinio, Claudia Castellanos Pfeiffer (2010, p. 87)
considera que “o ensino, no Brasil, constitui-se por uma tensdo fundante entre uma
abordagem profissionalizante € uma humanista”. Sd@o caminhos que nao se
complementam, mas se opdem. Em vez de preparar os estudantes para os cursos
superiores, o Estado, por meio do Novo Ensino Médio, sob uma perspectiva alinhada a
racionalidade capitalista, refor¢a uma estrutura educacional marcada pela logica do
privilégio e da exclusdo, direcionando os jovens dessa etapa escolar para o mundo do
trabalho. Podemos dizer que o que sustenta essa ideia ¢ uma heranga transmitida de
geracdo em geragdo que se cristalizou na sociedade pela historicidade e se consolidou
como um consenso. Isso so € possivel porque, no entremeio das relagdes do juridico e do
administrativo, ha o apagamento do politico.

O apagamento do politico, nesse contexto, ndo se d4 pela sua auséncia, mas por
sua dissimulacdo. No entremeio das instancias juridica e administrativa, decisdes
atravessadas por interesses de classe sdo discursivizadas como normas legais e como

solugdes técnicas, produzindo o efeito de evidéncia e de neutralidade. Assim, o que ¢ da
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ordem do conflito e da disputa de sentidos aparece como consenso historico e necessidade
social. Esse funcionamento ideoldgico apaga o politico como tal, na condi¢do de espaco
de contradi¢do, e o reinscreve como gestdo, eficiéncia e adequacdo ao mercado,
assegurando a reproducao de uma formacgao voltada ao mundo do trabalho sob a aparéncia
de inevitabilidade.

Se, por um lado, o Novo Ensino Médio traz em seu discurso a ideia de unidade e
de coesdo na educagdo por meio da oferta de algumas disciplinas comuns que contemplam
a BNCC, por outro, acentua discursivizagdes de segregacdo. Essa nova organizagao
curricular traz uma parte flexivel ao curriculo, a partir da “oferta de diferentes
possibilidades de escolhas aos estudantes, os itinerarios formativos” (Brasil, 2021). Ou
seja, as redes de ensino teriam uma suposta autonomia para definir quais itinerarios
formativos irdo ofertar. E como fica a questao do Enem diante dessa situagdo, tendo em
vista que cada escola pode escolher quais itinerarios oferecer? A prova teria que abranger
todos os itinerarios formativos oferecidos no pais e, na hora da inscri¢do, o estudante
selecionaria a qual itinerdrio ele iria responder, caso semelhante a prova de lingua
estrangeira?

Em sintese, o Novo Ensino Médio apresenta dois eixos de sustentagdo para
edificacdo da educacdo no pais: a defesa de uma base comum e fixa e a defesa de uma
parte flexivel, na qual os estudantes t€ém autonomia para escolher se aprofundar em areas
de conhecimentos de acordo com as suas preferéncias. A primeira ¢ relevante porque
valoriza as praticas académicas das disciplinas escolares, conforme as consideragdes de
Pfeifter (2010, p. 90), “de forma geral, ¢ em nome da legitimidade conferida aos saberes
das disciplinas cientificas que sdo sustentadas as posicdes que valorizam um conjunto de
saberes entendido como necessario a toda e qualquer pessoa”. Ja a segunda, com carater
diversificado e, em consonancia com Pfeiffer (2010, p. 90; destaques da autora), ¢ “um
modo de regulacdo dos sujeitos que empregam julgamentos, comparagoes”.

Ainda de acordo com esta mesma autora: a primeira dimensdo evidencia a
centralidade atribuida aos saberes disciplinares e sua legitimidade no curriculo escolar, o
que sustenta a ideia de que determinados conhecimentos sdo considerados universais e
necessarios a todos os sujeitos, conferindo-lhes um estatuto de legitimidade que estrutura
a organizacdo curricular. J& a segunda dimensao, de carater diversificado constitui-se,
segundo a autora, como um modo de regulacdo dos sujeitos, na medida em que mobiliza

processos de julgamento e de comparagado entre percursos formativos, produzindo formas
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de hierarquizacao e de diferenciacao das trajetorias escolares no interior do curriculo.

Consideremos, a seguir, as palavras da referida autora:

As sociedades pods-industriais se sustentam por meio da responsabilizagido
(accountabillity) e da competicdo. Nesse processo, as identidades sociais sao
forjadas na légica das performances (desempenhos) a serem expressas,
conferindo ao conhecimento a relagdo restrita com o que pode adquirir
visibilidade nos desempenhos a serem medidos. (Pfeiffer, 2010, p. 90)

E importante destacar que a defesa de uma parte flexivel no curriculo escolar abre
espaco para o multiculturalismo tdo marcante na sociedade brasileira e o que se espera é
a constituicao de sua pratica em sala de aula. Mas a falta de estrutura adequada, de modo
uniforme em todas as unidades escolares, impossibilita a implantagdo dessa parte
diversificada do curriculo com equidade, diverge o modo de ensino e, consequentemente,
a aprendizagem dos estudantes. Essa divergéncia gera uma disparidade e restringe o
sentido de educagdo em uma competi¢do desigual. O que, por sua vez, refor¢a o pré-
construido voltado para a produgdo de desempenhos alinhados ao mercado de trabalho.
De modo geral, nesse imbricamento entre uma parte comum e uma parte diversificada no
Novo Ensino Médio, vemos funcionar uma discursivizacdo respaldada na indiferenca
pela diferenca.

Entendemos, dessa forma, que o Estado estd mais preocupado com a elaboragao e
a efetivacdo de uma lei que regulamente a Educagdo Basica do que com a qualidade do
ensino e da aprendizagem do estudante. Produzir um ensino de qualidade exige muito
mais do que a criacao de politicas publicas e a elaboracao de leis. Como ressalta Orlandi
(2012, p. 47), “ndo ¢ o acesso ao instrumento em si que muda as relagdes sociais, mas o
modo de sua apropriacdo, no qual estdo atestadas as marcas de quem se apropria dele”.
Faz-se necessario rever, portanto, as concepgoes de qualidade no ensino que o Novo
Ensino Médio deixa deflagrar.

Outro ponto que deve ser enfatizado, no que diz respeito ao Novo Ensino Médio,
¢ a ampliagdo da oferta de escolas em tempo integral. Como fica a situacdo dos jovens
brasileiros que precisam conciliar trabalho e estudo, ao terem que cursar o Ensino Médio
de forma integral? Essa decisdo, além de apontar para um possivel aumento no indice de
evasao escolar, pode reduzir o acesso dos estudantes ao Ensino Médio. A ampliacdo da
carga horaria de 800 para 1000 horas anuais inviabiliza o acesso dos jovens pobres ao
Ensino Médio, pois vivemos em uma sociedade na qual muitos jovens precisam trabalhar
para ajudar ou mesmo manter a renda familiar. Reconhecemos a importancia de manter

os jovens o dia inteiro em uma escola bem estruturada e equipada, com condigdes
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favoraveis para um aprendizado de qualidade, mas nem as escolas t€ém condi¢des de
oferecer essa estrutura, nem os estudantes tém disponibilidade de tempo para permanecer
o dia todo na escola.

Essa ampliagdo da jornada escolar no Ensino Médio precisa ser analisada a luz
das desigualdades estruturais que marcam a realidade educacional brasileira, uma vez que
o modelo de tempo integral pressupde condigdes materiais de permanéncia na escola que
ndo sdo igualmente garantidas a todos os estudantes. Nesse sentido, embora a proposta
seja frequentemente apresentada sob um discurso de qualificagdo da formagdo e de
melhoria da aprendizagem, ela desconsidera que uma parcela significativa dos jovens das
classes populares ja se encontra inserida precocemente no mercado de trabalho ou assume
responsabilidades familiares, o que torna a permanéncia prolongada na escola um desafio
concreto. Assim, a politica de ampliagcdo da carga horaria pode ser compreendida como
parte de um movimento mais amplo de reorganiza¢do do ensino que, ao desconsiderar
essas condigdes materiais desiguais, tende a produzir efeitos assimétricos, aprofundando
processos de diferenciagdo e de exclusdo no interior do sistema educacional.

A Lei n° 13.415/2017 estd carregada de uma discursividade que parte do
pressuposto da igualdade de fodos os jovens no acesso a educacdo, mas apaga-se a nitida
diferenciagdo entre as classes social e econdmica de cada um. Ou seja, de acordo com
essa reforma, s6 permanecerd na escola aqueles que podem arcar com os custos de se
manter estudando sem trabalhar. Se direcionarmos o olhar para os efeitos dessa medida,
veremos que ela se configura como seletiva e excludente, e, ainda, se pensarmos no
estudante que mora na zona rural, esse problema se acentua, pois, para muitos, o
transporte € a acessibilidade as instituicdes de ensino configuram-se como uma barreira.
Em consonancia com Apinagé (2020, p. 50), nesse documento, “a ideia de igualdade, de
uniformidade e de homogeneidade ¢ evidenciada enquanto a heterogeneidade constitutiva
do ser humano ¢ silenciada”.

Como podemos observar, na formulacao 4 mudan¢a tem como objetivos garantir
a oferta de educagdo de qualidade a todos os jovens brasileiros (Brasil, 2021), h4 uma
injuncao ao leitor a filiar-se aos efeitos de sentidos que essa afirmativa produz. Um efeito
discursivo desse gesto € a inscricdo de um coletivo indefinido a partir da palavra todos.
A utilizacao desse pronome indefinido, além de produzir um efeito de sentido genérico,
homogeneiza a tomada de posi¢do dos sujeitos e produz o efeito de unidade, pois se a
educacdo de qualidade serd ofertada a todos os jovens brasileiros, nenhum jovem

brasileiro ficara de fora. O fodos produz o efeito de sentido do um. O campo seméantico ¢
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articulado de um modo em que os espagos de significacdo sao delimitados, o que dificulta
um posicionamento diferente oriundo de formagdes discursivas contrdrias ao consenso
fabricado.

Continuemos a nossa discussao a partir da proxima pergunta da mesma secao,
citada anteriormente: Quais serdo os beneficios para os estudantes com a nova

organizagdo curricular?

O Novo Ensino Médio pretende atender as necessidades e as expectativas dos
jovens, fortalecendo o protagonismo juvenil na medida em que possibilita aos
estudantes escolher o itinerdario formativo no qual desejam aprofundar seus
conhecimentos. Um curriculo que contemple uma formagdo geral, orientada
pela BNCC, e também itinerdrios formativos que possibilitem aos estudantes
aprofundar seus estudos na(s) area(s) de conhecimento com a(s) qual(is) se
identificam ou, ainda, em curso(s) ou habilitagbes de formagdo técnica e
profissional, contribuira para maior interesse dos jovens em acessar a escola e,
consequentemente, para sua permanéncia ¢ melhoria dos resultados da
aprendizagem. (Brasil, 2021; grifos nossos)

As discursividades que circulam nos documentos que tratam do Novo Ensino
M¢dio apresentam como objetivos garantir uma educag¢do de qualidade aos jovens
brasileiros e aproximar as escolas a realidade dos estudantes a partir da flexibiliza¢ao do
curriculo. Para esta formagdo discursiva o estudante torna-se protagonista de sua
formagao, tendo em vista que ele podera escolher o itinerario formativo que fara parte de
sua grade de estudos o que possibilita o interesse dos jovens em permanecer na escola e
o avanco dos resultados da aprendizagem. O curriculo ¢ comum, mas os estudantes t€ém
suas particularidades. Portanto, ndo ¢ possivel promover uma educagdo com equidade,
enquanto houver tamanha disparidade social e econdmica entre os estudantes. Nesse

sentido, Rajagopalan (2019) assevera que:

Quando se propde um mesmo remédio para um universo tdo diverso, estamos
de fato imaginando um sujeito ideal como receptor do tratamento. Acontece
que os sujeitos reais espalhados pelo vasto territorio nacional tém, cada um a
seu modo, necessidades e caréncias que lhes sdo proprias (Rajagopalan, 2019,
p- 29).

Podemos dizer, a partir dessas formulagdes, que a evolugdo, em uma sociedade
capitalista, conforme pontuam Apinagé, Santos e Carmo (2023, p. 26), “esta atrelada a
uma suposta liberdade, no¢ao na qual se ancora e pela qual se dissemina largamente, na
contemporaneidade, o ideario da meritocracia que permite escolhas, como se as condigdes
de oportunidade fossem igualitarias para todos”. No entanto, o conflito ideologico
estabelecido no Novo Ensino Médio ja acusa essa impossibilidade dada a relag@o entre as
classes sociais em condi¢des desiguais, pois apenas um (o dominante) tem poder sobre o

outro (o dominado), ou seja, a relacdo nao € de parceria, de equidade, mas de dominagao,
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o que gera desigualdade e exclusdo. Nesse contexto, a critica a meritocracia e as supostas
escolhas individuais revela ndo apenas a desigualdade de condi¢des materiais, mas
também um processo mais amplo de producao de subjetividades. Assim, o Novo Ensino
Médio pode ser compreendido como um dispositivo que tende a universalizar
determinados modos de ser, de pensar e de agir, a0 mesmo tempo em que homogeneiza
as trajetorias formativas, naturalizando padrdes de desempenho e de adaptagdo que se
apresentam como individuais, mas que sdo socialmente produzidos.

E interessante ressaltar que vivemos em uma sociedade capitalista e que a
influéncia do capitalismo na esfera educacional ¢ evidente. As formulagdes presentes na
resposta a pergunta anteriormente mencionada e os sentidos produzidos por elas
instauram uma memoria discursiva que revigora e evidencia o artigo 208 da Constitui¢ao

Federal em que afirma:

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante garantia
de:

I - educagdo basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para fodos os que a ela ndo
tiveram acesso na idade propria;

Im-(..)

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um; (...) (Brasil, 1988, cap. III, art.
208, inc. V; grifos nossos).

O inciso I do artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, foi pensado a partir do
pressuposto da igualdade de fodos na educacao, mas no inciso V ¢ enunciada a exclusao,
que ¢ explicitada na oposicao estabelecida segundo a capacidade de cada um. Essa
formulagao € contraditdria e reproduz a divisdo no ensino educacional brasileiro, de modo
a evidenciar que algumas pessoas sdo naturalmente capazes, enquanto outras sdo
naturalmente incapazes, concepcao na qual se ancora a meritocracia que estd na base das
reformas educacionais brasileiras. Cabe-nos questionar: a quem se refere esse todos? As
pessoas que moram no territorio brasileiro? Como vemos, enunciar o direito a educacao
para fodos, identificd-lo como um dever do Estado, mas restringi-lo a um determinado
grupo, € acentuar a diferenca, a desigualdade e a exclusdo.

Para avaliar a capacidade de cada um, sdo aplicadas as chamadas avalia¢des
externas, como, por exemplo, o SAEB, composto por trés avaliagdes externas: Avaliagdo
Nacional da Educagdo Basica (Aneb), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), conhecida como Prova Brasil, e Avaliagdo Nacional da Alfabetizagcao (ANA),
que avalia os estudantes da educacdo basica; o Exame Nacional de Desempenho dos

Estudantes (ENADE), que avalia os estudantes do ensino superior. E, ainda, o Exame
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Nacional do Ensino Médio (ENEM), que avalia o desempenho escolar dos estudantes ao
final da educagdo bésica. Estes exames avaliam o estudante e dao o diagnostico, “segundo
a capacidade de cada um” (Brasil, 1988, cap. III, art. 208, inc. V), de modo a evidenciar
0s que sao (in)capazes.

Essa ideia de meritocracia, vinculada as 16gicas do capitalismo, constitui-se como
uma estratégia ideoldgica que contribui para justificar e naturalizar a segregacgdo social e
a divisdo de classes, ao produzir a no¢do de que o sucesso ou o fracasso escolar sdo
responsabilidades individuais. O deslocamento do sentido da obrigatoriedade do Estado
em oferecer uma educagao de qualidade retira de si a responsabilidade e coloca sobre o
estudante a incumbéncia de decidir e garantir o seu futuro. O fato de o Estado garantir o
acesso do estudante aos niveis mais elevados de ensino segundo a capacidade de cada
um apaga as diferengas sociais, economicas e culturais to nitidas na sociedade brasileira.
Ha, aqui, um posicionamento de exclusao para os estudantes que nao estiverem dentro do
padrdo escolar estabelecido pelo documento e discursos que homogeneizam as condigdes
materiais dos estudantes. Essa ldgica capitalista se legitima pela evidéncia da troca, pois
¢ cobrado o desempenho do estudante para que ele tenha em troca o acesso aos niveis
mais elevados de ensino.

Nesta mesma diregdo, podemos observar que as discursividades em
funcionamento nos documentos que tratam do Novo Ensino Médio defendem o
protagonismo juvenil e a liberdade dos jovens na escolha de seu futuro e,
consequentemente, 0 acesso € a permanéncia na escola, bem como a melhoria dos
resultados da aprendizagem. Todavia, essa reforma tende a propiciar mais desigualdade
social, rejeicao do estudante pelo ambiente escolar e evasao. Isso acontece pelo fato de a
propaganda enganosa levar a crer que o estudante tem a sua disposi¢do a liberdade de
escolher dentre os itinerarios formativos aquele que melhor lhe agrada, quando, na
verdade, ele € obrigado a optar por aquele que a escola tem condi¢des de oferecer. O que,
a principio, parece motivador torna-se frustrante nessa etapa escolar do estudante,
apagando as condigdes historicas dos sujeitos a quem se destina tal politica educacional.
Nesse sentido, os processos de sucesso e de fracasso escolar deixam de ser compreendidos
como resultados de condi¢des estruturais desiguais e passam a ser atribuidos ao
desempenho individual, quando, na realidade, o chamado “fracasso” escolar deve ser
compreendido como um fendomeno de classe, produzido pelas desigualdades sociais que

atravessam o sistema educacional.
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No que se refere ao protagonismo juvenil, cuja reforma adota esse conceito como
um dos pilares de suas inovagdes, ha diferentes interpretagdes e modos de recepgao desse
termo. Por um lado, alguns advogam a “necessidade de desenvolvimento do ser humano
completo, para além das necessidades da producdo, aberto a diversidade cultural de seu
tempo e as responsabilidades sociais” (Ferretti; Zibas; Tartuce, 2004, p. 422). Por outro,
alguns “orientam a despolitizagdo da participagao juvenil e fazem um apelo a adaptagao
a nova ordem mundial e a superagdo individual da segmentacao social” (Ferretti; Zibas;
Tartuce, 2004, p. 422). Embora o discurso da participagdo ativa dos estudantes em sua
aprendizagem na area educacional ndo seja novo, como por exemplo a criagdo dos
grémios estudantis que datam da década de 1960, essas discursivizagdes sobre
protagonismo juvenil ganharam ampla repercussao a partir da reforma curricular do Novo

Ensino Médio. Tal perspectiva, conforme ressalta Ferretti, Zibas e Tartuce (2004):

carrega consigo a possibilidade de despolitizar o olhar sobre as determinagdes
da pobreza e sua manutenc¢do, desviando o foco das preocupagdes do debate
politico e social sobre tais determinagdes para o da agdo individual ou coletiva,
com vistas a minorar, de modo funcionalista, “os aspectos negativos do pds-
industrialismo”, designacdo eufémica para os desdobramentos sociais ¢
econdmicos da atual fase do capitalismo mundial (Ferretti; Zibas; Tartuce,
2004, p. 418).

O protagonismo juvenil, tal como tem sido discursivizado no Novo Ensino Médio,
configura-se na capacidade de escolha dos estudantes e estd atrelado aos objetivos do
capitalismo. Nesse sentido, a acdo do protagonismo juvenil pode deslocar para a
sociedade civil responsabilidades que cabem ao Estado. Diante desse contexto, cabe-nos
questionar: o que justifica os recentes investimentos no protagonismo dos jovens
brasileiros? Segundo pontua Orlandi (2010, p. 15), “As formas [...] de individuagdo do
sujeito, pelo Estado, estabelecidas pelas instituicdes, assim como as discursividades
produzidas resultam em um individuo a0 mesmo tempo responsavel e dono de sua
vontade. Isto assim € no imaginario do mundo capitalista”.

A afirmacdo de Orlandi (2010) de que a individuagcdo do sujeito, tal como
produzida pelas institui¢des do Estado, resulta em um individuo “responséavel e dono de
sua vontade” aponta para um efeito ideologico fundamental do imaginario capitalista. Tal
efeito sustenta a ilusdo de autonomia do sujeito, apagando as determinagdes historicas e
discursivas que o constituem. Ao ser interpelado como individuo, o sujeito passa a se
perceber como origem de seus dizeres e acdes, o que desloca para a esfera individual
responsabilidades que sdo, em realidade, produzidas nas e pelas relagdes sociais. Desse

modo, a individuagdo ndo apenas organiza formas de subjetivacdo, mas também opera
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politicamente ao naturalizar desigualdades e silenciar a dimensao coletiva e historica do
sujeito.

Na medida em que a discursividade do protagonismo juvenil acentua a ideia de
inclusdo, faz-se necessario incluir o sujeito que esta fora da escola. Para tanto, ¢ preciso
criar um modo de administragdo do estudante que esta evadido, de modo que ele passe a
ser incluido. O Novo Ensino Médio assume esse papel de administra¢ao do sujeito; desse
modo, podemos dizer que a inclusdo do estudante, a partir do protagonismo juvenil, ¢
uma forma de administragao da vida do sujeito pelo Estado e que produz o sentimento de
pertencimento e de identidade no sujeito. Conforme Pfeiffer (2010, p. 87), “essa
autonomia e liberdade do individuo s6 podem ser pensadas e estabilizadas, porque
estamos em uma sociedade capitalista que atualiza sua memoria por diferentes
materialidades”.

A implementacao da Medida Provisoria n° 746, de 22 de setembro de 2016, com
posterior efetivacdo em Lei n® 13.415/2017, atualiza um modelo autoritario de governar,
tendo em vista que nao houve uma interlocugao junto a sociedade civil, aos pesquisadores,
aos profissionais da educagdo e aos jovens que compdem o publico-alvo dessa a¢do. Essa
medida aconteceu de forma verticalizada, sem escuta e sem didlogo, com o intuito de
conseguir, junto & classe dominada, o consentimento atrelado ao politico-ideologico. E
nos sentidos postos por essas medidas e por aqueles que as elaboram, bem como pelo seu
modo de constitui¢do, de formulag@o e de circulagdo que se estabilizam sentidos para a
educagdo brasileira e lugares possiveis para as politicas publicas e, por conseguinte, para
0s sujeitos.

E notério que as condi¢des de produgio do Novo Ensino Médio, no que diz
respeito a sua constitui¢do, formulacdo e circulagdo, estdo atreladas a um conjunto de
medidas politicas que controla a sua producdo e a sua efetivagdo em todo o territorio

nacional. Nesse sentido, Pfeiffer (2010) assevera que:

As politicas de ensino estruturam-se sob 0 mesmo funcionamento que sustenta
as politicas publicas em geral na historia brasileira (e também mundial),
guardadas suas especificidades e ligeiras diferencas. Qual seja: o de que as
politicas sociais sdo instrumentos importantes no sentido de amenizar as
desigualdades originadas pelo mercado (Pfeiffer, 2010, p. 85-86).

Nesta mesma dire¢do, Orlandi (2010, p. 10) assevera que “para resolver situagdes
de conflitos sociais, se pensa o consenso e as politicas publicas”. Ou seja, essa medida
pode ser uma resposta as manifestacdes que ocorreram no periodo de 2015-2016, por

meio de greves e de ocupagdes, em que estudantes protestaram, em frente as escolas e
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estabelecimentos publicos, contra medidas e reformas educacionais propostas pelos
governos estaduais e federal. Essa reagao dos estudantes frente a essas medidas e reformas
mostra que os jovens querem melhorias na educacdo, o que vai além de um documento
bem formulado teoricamente e sem eficacia na pratica.

Embora reconhecamos a relevancia de haver um documento que trate das
peculiaridades dos jovens e que va ao encontro de suas necessidades, reconhecemos
também que o documento por si s6 nio transforma a realidade. E preciso entender que,
ao criar uma politica publica para resolver uma questdo de conflito social, faz-se
necessario diagnosticar as condi¢des de recepcdo dessa politica, se ha um ambiente
propicio para receber essas mudangas; caso contrario, ndo surtird um efeito positivo. No
caso especifico do Novo Ensino Médio, o ambiente de recepgao dessa politica publica, as
escolas, nao t€ém condigdes propicias para efetivar de forma adequada essa mudanga. Nos
termos de Pécheux (1990), as politicas publicas precisam constituir tomadas de decisao,
‘efeitos de identificagdo assumidos e ndao negados’, frente as condigdes materiais de
produgdo.

Apesar das sucessivas avaliagdes negativas e dos pedidos de revogacao do Novo
Ensino Médio, feitas por professores, por estudantes, por pesquisadores, por sindicatos e
por pessoas em geral, essa medida continua em vigor. A angustia e a insatisfagdo de todos
os envolvidos nessa luta contra a reforma sao devidas a falta de condigdes materiais, de
recursos didaticos, de professores qualificados para ministrar os itinerarios e de unidades
escolares que ndo alcangam as mesmas vantagens de um estabelecimento criado para esse
fim. Imaginemos um professor, formado na area de letras, que ministra aula de lingua
portuguesa, ter de assumir um itinerario formativo que seja sobre Empreendedorismo ou
Educacao Financeira. Ou, ainda, uma escola que ofereca um itinerario sobre Tecnologias,
mas ndo tem, sequer, um laboratorio de informatica funcionando. Estes exemplos ndo sdao
ilustrativos, eles estdo acontecendo na pratica, na maioria, se ndo em todas, as escolas
publicas brasileiras.

A precariedade das condigdes de trabalho e da formagdo de docentes,
principalmente na rede publica de ensino, aparece, de fato, como o problema mais
agravante para o funcionamento dessa reforma no pais. Gostariamos de mostrar,
apoiando-nos em tudo o que precede, que, se os pedidos de revogagcao do Novo Ensino
Médio incidem inevitavelmente sobre as questdoes que acabamos de levantar, isso nao se

(133

da totalmente por acaso. Conforme ressalta Pécheux (2014, p. 77), “‘a lingua sempre vai

onde o dente doi’, diz Lénin, para expressar que o retorno incessante a uma questao que
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incomoda indica que ha ‘alguma coisa por tras’, confirmando a nao resolugao da questao”.
No caso do Novo Ensino Médio, o pedido de revogacdo dessa medida, sinaliza o

inconformismo de uma boa parte da populacao.
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2 EDIFICACAO TEORICA

A Analise de Discurso, como seu proprio
nome indica, ndo trata da lingua, ndo
trata da gramatica, embora todas essas
coisas lhe interessem. Ela trata do
discurso.

(Eni Puccinelli Orlandi)

2.1 Consideracgdes iniciais

Neste capitulo, apresentamos o recorte teérico que fundamenta esta pesquisa,
constituido a partir do campo epistemoldgico da Andlise de Discurso de base
pecheuxtiana. Segundo esse aporte tedrico-metodologico, conforme mencionado no texto
que foi selecionado para configurar a epigrafe deste capitulo, a lingua e a gramatica sdo
interessantes, mas o que realmente lhe interessa ¢ o discurso. No caso especifico deste
trabalho, assumimos essa concepg¢ao tedrica a fim de atender ao objetivo geral de analisar
o modo como os itinerarios formativos sdo significados no ambito do PPP da escola
pesquisada e nas formulagdes dos estudantes entrevistados.

Sendo assim, iremos investigar o discurso oficial reformista e o discurso dos
estudantes, com o objetivo de identificar elementos linguisticos que revelam marcas
ideologicas e que possam sustentar relagdes contraditorias entre diferentes posigdes-
sujeito e seus respectivos discursos. Nosso olhar voltou-se, entdo, para os pré-construidos
estabilizados na sociedade e na escola, as formagdes discursivas nas quais os discursos
desses sujeitos estao filiados, as posicdes dos sujeitos no ambito escolar e as relagdes de
(contra)identificagdo que podem surgir nessas praticas discursivas.

Visto que a instituicdo escolar é o locus de onde foram recortadas as
discursividades a serem analisadas, concordamos com o que enfoca Débora Cristina
Schneider (2007, p. 17), em sua dissertacdo de mestrado, sobre a escola: “€ necessario
considerar a escola um mecanismo de controle social, sendo o lugar por exceléncia de um
mecanismo disciplinador que estabelece relagdes de poder dentro do &mbito escolar”. De
fato, a escola ndo ¢ um espaco neutro; ela faz circular sentidos, estabelece hierarquias e

regula condutas, muitas vezes reforcando desigualdades sociais. Nesse sentido, a escola
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atua como uma instancia de regulacao das condutas e de reproducao de relagdes de poder,
bem como um dispositivo de controle social que normatiza comportamentos e internaliza
valores considerados legitimos no &mbito de determinada ordem social.

Nessa mesma linha de raciocinio, a autora enfatiza: “[n]esse cenario, a escola ¢
uma instituicdo que captura e aprisiona o individuo por determinado periodo a fim de
disciplina-lo e regulé-lo. Essa institui¢cao, de acordo com a Formagao Discursiva em que
se insere, institui processos de sujeicao” (Schneider, 2007, p. 17-18). Sob esse enfoque,
a escola ndo se limita a sua funcao pedagogica tradicional, mas revela uma concepg¢ao da
escola como uma instancia central no processo de constituicdo dos sujeitos, funcionando
como dispositivo disciplinador que captura os individuos por meio de praticas
institucionais reguladoras. A referéncia a Formagdo Discursiva ¢ particularmente
significativa, pois remete ao modo como certos dizeres e praticas ganham legitimidade
em um dado momento histdrico, sustentando a ideologia da escola como espago
normativo e regulador.

Nessa perspectiva, o sujeito filiado a uma institui¢ao escolar nao é autobnomo, mas
interpelado por discursos que o inscrevem em determinados lugares de enunciacdo e
sujeitado a ocupar certas posi¢des. Contudo, ¢ importante considerar que os processos de
sujeicdo nao ocorrem de forma homogénea ou absoluta. A propria heterogeneidade
discursiva presente na escola pode abrir brechas para deslocamentos, para resisténcias,
para filiagdes e para (contra)identificagdes. Dessa forma, embora a escola funcione como
mecanismo de regulacdo e de disciplinamento, ela também ¢ atravessada por disputas que
tensionam a sua fun¢@o normativa. No caso desta pesquisa, o discurso oficial reformista
propaga uma ideia de que o estudante € autbnomo, protagonista e tem liberdade de escolha
para optar por qual Itinerario Formativo quer aprofundar os seus conhecimentos, quando,
na verdade, ¢ limitado e regulado pela institui¢do escolar, tendo em vista o seu poder
regulador e normativo, bem como a sua relagdo de forca. Essa contradi¢ao entre o que ¢
dito e o que pode ser feito gera uma tensdo e uma disputa nas posigoes-sujeito.

Diante dessas consideragdes, remetemo-nos a Althusser e ao conceito de Aparelho
Ideolégico de Estado (AIE): “[d]esignamos por Aparelhos Ideologicos de Estado um
certo niumero de realidades que se apresentam ao observador imediato sob a forma de
institui¢des distintas e especializadas” (Althusser, 1985, p. 43). Na concepgao
althusseriana, os AIEs correspondem a um conjunto de instituigdes que, embora distintas
na forma e na fun¢do aparente, exercem um papel fundamental na reprodugao das relagdes

de produ¢do e na dissemina¢do da ideologia dominante. Tais aparelhos se apresentam
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como entidades especializadas e autonomas, por exemplo, a escola, a familia, a igreja, os
meios de comunicagdo, os sindicatos, o sistema juridico, entre outros.

Tendo em vista o cendrio capitalista, Althusser (1985, p. 60; grifos do autor)
afirma que “o Aparelho Ideolédgico de Estado que foi colocado em posicao dominante nas
formagoes capitalistas maduras, apds uma violenta luta de classes politica e ideoldgica
contra o antigo Aparelho Ideoldgico de Estado dominante, ¢ o Aparelho Ideologico
Escolar”. A afirmagdo de Althusser situa a escola como o principal AIE nas formagdes
capitalistas maduras, resultado de um processo histérico marcado por intensas disputas
politicas e ideoldgicas contra o aparelho anteriormente dominante, no caso, a Igreja. Tal
deslocamento evidencia a centralidade da educagao formal na reprodugdo das relagdes de
produgdo e na manuteng¢ao da hegemonia da classe dominante. Ao assumir a posi¢ao de
AIE hegemonico, a escola passa a exercer, de modo sistematico e continuo, a fungio de
interpelar os individuos como sujeitos, internalizando valores, normas e saberes
legitimados pela ordem social vigente.

Dessa forma, podemos perceber que a educagdo escolar, a0 mesmo tempo em que
¢ reguladora, também ¢ regulada pela sociedade que a legitima, de modo a atender aos
seus anseios e as suas necessidades. Sociedade essa capitalista que, por meio de discursos
oficiais, controla e determina a pratica pedagogica, a estrutura curricular e os objetos de
conhecimento a serem ensinados nas escolas. Nos topicos subsequentes, iremos trazer um
breve panorama da AD, abordar os conceitos de discurso, de sujeito, de pré-construido,
de formacao discursiva e de posigdes-sujeito, dispositivos analiticos que mobilizaremos

neste trabalho.

2.2. Panorama da Analise de Discurso

A AD teve inicio na Franca, em meados dos anos 60, impulsionada pelas
pesquisas desenvolvidas pelo filosofo francés Michel Pécheux, em parceria com outros
pesquisadores de sua época. E oficialmente inaugurada em 1969 com a publicagio da
obra de Michel Pécheux denominada Andlise Automdtica do Discurso (AAD) e a
publicacdo da revista Langages, organizada por Jean Dubois. Com o passar dos anos, seu
alcance ultrapassou as fronteiras francesas, chegando a diversos paises, entre eles o Brasil,
onde atualmente possui maior difusdo e desenvolvimento do que em seu pais de origem.
“Seu objetivo € analisar o discurso ndo enfatizando nem o texto em si nem a situacao de
interagdo, mas as relagdes que os articulam e a posicao social a partir da qual o sujeito se

expressa” (Schneider, 2007, p. 24).
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Por ser concebida como uma disciplina articulada pelo atravessamento de outras
areas do conhecimento, a AD se fundamenta em trés campos interligados, essenciais para
compreender a significacdo da linguagem: a Linguistica, que sustenta que a lingua ndo ¢é
transparente; o Materialismo Histérico, que reconhece a materialidade da historia e
entende que, embora os individuos atuem em sua construgdo, eles ndo a apreendem de
modo direto ou transparente; e a Psicanalise, que considera a opacidade do sujeito,
inclusive em relagdo a si proprio. Esses trés campos partilham a nogdo de ndo
transparéncia, embora estabelegam essa relacao de maneiras distintas (Orlandi, 2017).

No Brasil, a partir da década de 1970, o contato com a obra de Michel Pécheux
foi fortalecido por pesquisadores como Eni Puccinelli Orlandi, linguista e professora
brasileira, que desenvolveram a perspectiva para o contexto sociocultural brasileiro. A
partir dos trabalhos de Orlandi, em articulacdo com outros estudiosos brasileiros, a AD
se tornou uma area consolidada nas universidades brasileiras, ultrapassando o campo da
linguistica e alcangando outros campos como a educagdo, a comunicagdo, a historia, as
ciéncias sociais, os estudos literarios e a politica. Essa teoria ndo se limita a descrever
estruturas linguisticas, mas compreender como o sentido ¢ produzido na linguagem,
considerando que o discurso ndo ¢ apenas um conjunto de palavras organizadas por regras
gramaticais, mas uma pratica social atravessada pela historia, pela ideologia e pela
subjetividade, rompendo com a visdo puramente estrutural da linguagem.

A partir dessas consideracdes, apresentamos, na sequéncia de nosso trabalho, os
conceitos que julgamos relevantes para a analise proposta, a fim de entendermos as
relagdes de (contra)identificagdo que permeiam os discursos analisados, tendo em vista
que, de um lado, teremos a analise do discurso oficial reformista, cujo material de anélise
tem a ver com o Projeto Politico-Pedagdgico e, de outro, o discurso dos estudantes,
materializado nas entrevistas.

O objeto de estudo da AD, como o préprio nome sugere, € o discurso, entretanto,
essa abordagem também reconhece a importancia de conceber a lingua(em) como o
espaco em que os processos discursivos se concretizam e se manifestam. Nesse sentido,
¢ a partir do discurso que podemos observar o homem falando, tendo em vista que, com
base em Orlandi (2015, p.13), “a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia
de curso, de percurso, de correr por, de movimento. O discurso ¢ assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem
falando”. A partir dessas consideragdes, enfatizamos que o discurso pensado, a partir da

AD, evidencia que o sentido ultrapassa o mero encadeamento de palavras, remetendo a
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um movimento continuo, um percurso no qual a linguagem se concretiza como pratica
social.

A compreensdo do discurso como “palavra em movimento” aponta para sua
natureza dinamica e historica, marcada por transformacdes e por deslocamentos de
sentido que dependem das condi¢des de produgdo. Essa concepgao reforga a necessidade
de uma andlise que vé além da dimensao estritamente linguistica, permitindo apreender o
modo como sujeitos e sentidos se constituem na interacdo discursiva. Nesse sentido,
estudar o discurso ¢ também observar o sujeito em ato, inserido em uma rede de relagdes
histéricas, ideologicas e sociais. Sendo assim, ndo existe discurso sem sujeito, pois 0s
processos discursivos acontecem no momento da enunciacdo; nem discurso sem
interdiscursividade, pois todo discurso tem relacdo com outros discursos.

Conforme pontua Pécheux ([1969] 2014), o discurso ¢ “efeito de sentido” entre
locutores, o que significa dizer que essa concepcao se distancia de abordagens que
reduzem a sequéncia linguistica a um simples veiculo de transmissdo de informagdes ou
de conhecimentos. Na AD, o termo “discurso” designa o ponto de articulacdo entre a
lingua e a ideologia, sendo entendido como prética social de linguagem, que se concretiza
no mo(vi)mento de interlocucdo entre sujeitos. Ao adotar a no¢do de “efeito de sentido”,
reconhece-se que os sentidos ndo sdo Unicos nem chegam ao interlocutor exatamente
como foram imaginados pelo locutor. Tal perspectiva pressupde que a linguagem nao €
transparente e, portanto, deve ser analisada, levando-se em conta as condi¢des de
producdo que envolvem tanto o sujeito quanto a situacdo. Além disso, os sentidos ndo se
fecham, permanecem abertos e multiplos, sem se fixarem de maneira definitiva.

Para Schneider (2007, p. 19), “o discurso € um processo onde transitam o locutor
e o interlocutor numa constante inter-relagao, colocando-se em contato € em confronto a
fim de que reajam aquilo que remete a constitui¢do ideoldgica de cada participante do ato
discursivo”. A definicdo proposta por Schneider (2007) enfatiza o carater dindmico e
relacional do discurso, compreendendo-o como um processo de interagcdo no qual locutor
e interlocutor ndo apenas interagem, mas também se confrontam e se afetam mutuamente.
Ao destacar que essa interagcdo mobiliza a constitui¢ao ideoldgica de cada participante, a
autora aponta para a indissociabilidade entre linguagem e ideologia, elemento central para
a AD. Essa perspectiva refor¢a que a producdo de sentidos nao ocorre de forma neutra ou
transparente, mas ¢ atravessada pela historicidade e pela exterioridade que determinam,

em alguma medida, tanto a forma quanto o conteudo do que ¢ dito. Assim, o discurso se
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configura como um espago de negociagdo e de disputa de sentidos, no qual as vozes
presentes expressam e reproduzem relagdes de poder e de pertencimento ideoldgico.

No discurso oficial reformista e no discurso dos estudantes, poderemos observar
essa situagdo de confronto, pois € possivel compreender que as discursividades dos
estudantes sobre os itinerarios formativos referidos no Novo Ensino Médio ndo se limitam
a relatar preferéncias ou percepcdes isoladas. Conforme analisaremos no capitulo de
analises, tais enunciados revelam embates simbdlicos nos quais os sujeitos deixam
entrever suas posigdes sociais, experiéncias escolares e expectativas de futuro. Nesse
sentido, as interagdes discursivas observadas refletem confrontos entre diferentes visoes
de mundo, algumas alinhadas as diretrizes institucionais, outras criticas a elas,
evidenciando que a escolha ou a rejeicdo de determinados itinerarios formativos ¢
também uma manifestacdo de pertencimento ideoldgico e de negociacdo identitaria no
contexto escolar.

Quando nos propomos a analisar, neste trabalho, o discurso oficial reformista
assumido no ambito do Colégio Estadual Guilherme Dourado e as discursividades em
que os estudantes se mostram inscritos, levamos em considerag¢do a nogao de sujeito. Para
tanto, ¢ necessario compreender que nao se trata do individuo em sua materialidade
bioldgica, mas de um ser social, constituido pela interpelagao ideologica e marcado pelas
determinagdes do inconsciente. A AD parte do principio de que “ndo ha discurso sem
sujeito. E ndo ha sujeito sem ideologia” (Orlandi, 2015, p. 45). A partir dessa
compreensdo, a AD contrapde-se a concepgdes que reduzem o sujeito a um individuo
empirico, plenamente consciente de suas intengdes e no controle absoluto do que enuncia.
Na otica da AD, o sujeito € constituido a partir da interpelagdo da ideologia, de sua
inscri¢do na histdria e da posi¢ao social que ocupa, elementos que o determinam. Por isso,
¢ denominado sujeito do discurso.

Na concepg¢ao de Schneinder (2007, p. 43), “[qJuando os homens sdo investidos
em sujeitos sociais, a ideologia estd em acdo atuando em formas materiais através das
FDs, fixando-os em posi¢des-sujeito € dando-lhes, a0 mesmo tempo, a ilusdo de serem
agentes livres”. Essa concepg¢do destaca a centralidade da ideologia na constituicdo dos
sujeitos e no funcionamento das formagdes discursivas. Ao assinalar que a ideologia se
materializa por meio das FDs, a autora evidencia que a posi¢ao-sujeito nao € fruto de uma
escolha individual, mas resultado de processos historicos e sociais que interpelam os
individuos e os inserem em determinadas condi¢des de producdo. A ilusdo de liberdade

de que fala Schneider (2007) corresponde, portanto, ao efeito ideoldgico que faz com que



70

0s sujeitos se percebam como autdbnomos em suas enunciagdes, quando, na realidade, sao
atravessados por discursos ja dados que os situam em lugares especificos.

Nesta mesma linha de raciocinio, Pécheux e Fuchs (1975) enfatizam que o sujeito
¢ atravessado, de forma inconsciente, por dois esquecimentos: pelo esquecimento n°® 1, o
sujeito acredita ser a origem absoluta do que enuncia, sentindo-se dono do proprio dizer,
e pelo esquecimento n° 2, o sujeito, ao escolher determinados sentidos em detrimento de
outros, ilude-se pensando que s6 poderia falar daquela forma e que seu interlocutor
compreenderd exatamente o que pretendeu. Para a AD, o sujeito ndo ¢ origem absoluta
de seu discurso, mas se forma a partir de processos simbolicos € de condigdes historicas
que o antecedem. O discurso ndo se vincula a um individuo auténomo e soberano, mas a
uma rede de formagdes discursivas e ideoldgicas que delimitam o que pode ser dito. O
sujeito, embora se perceba como controlador de sua fala, estd submetido a essas
determinagoes; ainda assim, essa ilusao de dominio € constitutiva de sua propria posi¢ao
como autor.

A concepcao de sujeito assumida, nesta tese, evidencia que ele ndo ¢ um individuo
isolado, plenamente consciente de suas intencdes, mas um sujeito constituido pelas
interpelacdes ideologicas e atravessado pelo inconsciente. Isso significa que o dizer dos
estudantes, ao se posicionarem sobre os itinerarios formativos referidos no Novo Ensino
M¢édio, ndo pode ser compreendido como expressao de escolhas pessoais ou de opinides
individuais. Ao contrario, suas discursividades revelam marcas das condi¢oes historicas,
sociais e institucionais que os situam, evidenciando como a linguagem materializa as
determinagdes ideologicas que produzem sentidos. Assim, cada enunciado dos estudantes
traz consigo o movimento de constituicao do sujeito, que fala sempre a partir de um lugar
social e de uma formacao discursiva.

Conforme pontua Pécheux ([1975] 2014, p.147; grifos do autor), “[c]hamaremos,
entdo, formagdo discursiva aquilo que, numa formagao ideoldgica dada, isto €, a partir de
uma posicdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de classes,
determina o que pode e deve ser dito”. A definicdo de Formag¢ao Discursiva apresentada
por Pécheux ([1975] 2014) evidencia a estreita relacdo entre discurso, ideologia e as
condi¢des socio-historicas de uma dada formacgao social. Ao afirmar que o que “pode e
deve ser dito” ¢ determinado pela posicao ocupada pelo sujeito em uma dada conjuntura,
marcada pelas condi¢des da luta de classes, o autor indica que a producao de sentidos nao

¢ livre ou neutra, mas condicionada por formacdes ideoldgicas especificas.
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Essa perspectiva implica compreender que, em diferentes contextos, os discursos
se organizam de modos diversos, delimitando campos de possibilidade e de
impossibilidade do dizer. No ambito deste trabalho, tal concepcao ¢ fundamental para
interpretar como as discursividades dos estudantes sobre os itinerarios formativos do
Novo Ensino Médio sdo atravessadas por posicionamentos ideoldgicos que refletem tanto
as orientagdes institucionais quanto as experiéncias e as expectativas desses sujeitos,
configurando diferentes modos de significar o mesmo objeto.

Para Schneider (2007, p. 39), a FD “representa um conjunto de regras historicas e
grupais, determinadas no tempo e no espago, definindo uma época, uma area social,
econdmica, geografica ou linguistica determinada que condicionam o exercicio do
processo discursivo”. A concepc¢do de Formagdo Discursiva apresentada por Schneider
(2007) reforga a dimensao historica e social do discurso, compreendendo-a como um
conjunto de regras situadas no tempo e no espago que orientam e limitam o dizer. Ao
destacar que tais regras sdo determinadas por aspectos sociais, economicos, geograficos
e linguisticos, a autora evidencia que cada FD esta intrinsecamente ligada ao contexto em
que se insere, estabelecendo parametros que condicionam o exercicio discursivo. Essa
perspectiva € particularmente relevante para esta tese, pois permite compreender que as
discursividades dos estudantes sobre os itinerarios formativos do Novo Ensino Médio ndo
emergem de forma isolada ou espontanea, mas estdo vinculadas a FD que expressam tanto
as politicas educacionais vigentes quanto as experiéncias socioculturais e expectativas
desses sujeitos no cendrio escolar contemporaneo.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, um outro conceito que ndo pode ser
ignorado nesta analise diz respeito ao pré-construido, o qual revela os ja-ditos que foram
cristalizados e naturalizados como verdade na sociedade. Na esteira de Courtine (2014),

o pré-construido designa:

[...] uma construgdo anterior, exterior independente por oposi¢do ao que ¢
construido na enunciagdo. Ele marca a existéncia de um descompasso entre o
interdiscurso como lugar de construciao do pré-construido, e o intradiscurso,
como lugar da enunciagdo por um sujeito. Trata-se do efeito discursivo ligado
ao encaixe sintatico: um elemento do interdiscurso nominaliza-se e inscreve-
se no intradiscurso sob forma de pré-construido, isto €, como se esse elemento
ja se encontrasse ali. O pré-construido remete assim as evidéncias pelas quais
o sujeito se v€ atribuir os objetos de seu discurso: “o que cada um sabe” e
simultaneamente “o que cada um pode ver” em uma dada situagdo (Courtine,
2014, p.74; grifos do autor).

A analise de Courtine (2014) sobre a nogao de pré-construido evidencia a relagdo

complexa entre interdiscurso e intradiscurso na constitui¢do dos sentidos. O autor destaca
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que o discurso nao se inicia no momento da enunciagdo, mas se apoia em construgoes
anteriores, exteriores ao sujeito, que ja circulam social e historicamente. O pré-
construido, nesse sentido, aparece como uma evidéncia naturalizada no dizer,
inscrevendo-se no intradiscurso como se sempre tivesse estado ali. Essa naturalizagao,
entretanto, ¢ efeito discursivo: trata-se de um modo de funcionamento ideoldgico pelo
qual o sujeito se apropria de sentidos ja dados e os reinscreve em sua fala. Assim, o que
“cada um sabe” ou “cada um pode ver” ndo decorre de uma percepcao individual e
autonoma, mas daquilo que ja estd estabelecido no interdiscurso e que delimita as

possibilidades de significacdo. Da perspectiva que adotamos aqui, o intradiscurso ¢:

[...] o funcionamento do discurso com relago a si mesmo (o que eu digo agora,
com relagdo ao que eu disse antes e ao que eu direi depois; portanto, o conjunto
dos fenomenos de ‘correferéncia’ que garantem aquilo que se pode chamar o
“fio do discurso’, enquanto discurso de um sujeito) (Pécheux, [1975] 2014, p.
154; grifos do autor).

A citacao de Pécheux ([1975] 2014) evidencia que o discurso se sustenta pela
correferéncia, isto ¢, pela articulacdo constante entre o ja-dito, o dizer presente e o dizer
futuro. Esse funcionamento constréi a ilusdo de continuidade e de unidade do sujeito
falante. No contexto desta tese, tal no¢ao ¢ produtiva para compreender como o PPP do
colégio, ao enunciar os itinerarios formativos, retoma discursos educacionais anteriores e
projeta expectativas de futuro para os estudantes, criando um fio de sentido institucional.
De modo semelhante, as formulacgdes dos estudantes revelam esse mesmo mecanismo: ao
enunciarem as suas escolhas, articulam experiéncias passadas, vivéncias atuais e
perspectivas para o que vird, o que mostra como o discurso ndo apenas descreve, mas
organiza posigdes-sujeito no interior da escola.

A noc¢ao de “fio do discurso”, apresentada por Pécheux ([1975] 2014), ajuda a
compreender como tanto o PPP quanto as verbalizagdes dos estudantes se organizam em
torno de retomadas e de projegdes de sentido, conforme ainda mostraremos no capitulo
de andlise desta tese. No documento institucional, observamos a correferéncia, quando se
resgatam discursos ja estabilizados sobre protagonismo e autonomia estudantil,
articulando-os ao presente da proposta pedagogica e as expectativas de futuro para os
estudantes. Nas entrevistas, por sua vez, os estudantes também constroem seus dizeres
nessa relagdo temporal: ao falar sobre os itinerdrios, retomam experiéncias passadas,
enunciam suas percepcoes atuais e projetam o que esperam alcangar. Assim, 0S corpora

evidenciam que o discurso ndo apenas descreve realidades, mas tece posi¢des-sujeito e
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produz coeréncia entre diferentes momentos da trajetéria escolar. Por outro lado, o

interdiscurso:

[...] atravessa e poe em conexao entre si os elementos discursivos constituidos
pelo interdiscurso enquanto pré-construido, que fornece, por assim dizer, a
matéria-prima na qual o sujeito se constitui como ‘sujeito falante’, com a
formacao discursiva que o assujeita. Nesse sentido pode-se bem dizer que o
intradiscurso, enquanto ‘fio do discurso’ do sujeito, ¢, a rigor, um efeito do
interdiscurso sobre si mesmo, uma ‘interioridade’ inteiramente determinada
como tal ‘do exterior’ (pécheux, [1975] 2014, p. 154; grifos do autor).

A citagdo de Pécheux ([1975] 2014) evidencia que aquilo que o sujeito enuncia
como seu proprio discurso €, na verdade, atravessado pelo interdiscurso, que oferece os
elementos a partir dos quais se constroi a coeréncia do dizer. Nos corpora desta pesquisa,
esse funcionamento se observa no PPP, que retoma formulagdes amplamente difundidas
nas politicas educacionais, como “autonomia” e “protagonismo”, para projetar um perfil
desejado de estudante. Da mesma forma, nas transcri¢des das entrevistas, os estudantes,
ao discursivizarem sobre os itinerdrios formativos, articulam experiéncias singulares a
partir desses mesmos ja-ditos, revelando que o fio de seu discurso € sempre constituido
pelo exterior.

A reflex@o de Pécheux ([1975] 2014) permite compreender que os discursos em
funcionamento no PPP ¢ nas transcri¢des das entrevistas com os estudantes ndo se
produzem de forma autonoma, mas a partir de um ja-dito que os atravessa. No documento
institucional, termos como “autonomia” e “protagonismo” aparecem como efeitos do
interdiscurso educacional mais amplo, funcionando como matéria-prima para a
construcao da identidade da escola. Nas entrevistas, os estudantes também se inscrevem
nesse movimento, pois, quando relatam suas prOprias vivéncias nos itinerarios
formativos, retomam, tensionam ou ressignificam esses sentidos pré-construidos. Assim,
evidencia-se que o fio do discurso, tanto no texto oficial quanto nas verbalizacdes
estudantis, ¢ sempre constituido “do exterior”, revelando a forca das formacgdes
discursivas na produc¢do de posigdes-sujeito.

Nessa mesma direcao e ainda na esteira de Pécheux ([1975] 2014), a necessidade
de compreender o funcionamento linguistico do interdiscurso foi o que levou P. Henry a
“propor o termo ‘pré-construido’ para designar o que remete a uma construgdo anterior,
exterior, mas sempre independente, em oposicao ao que ¢ ‘construido’ pelo enunciado.
Trata-se, em suma, do efeito discursivo ligado ao encaixe sintatico” (Pécheux, [1975]
2014, p. 89; grifos do autor). A reflexdo de P. Henry, retomada por Pécheux, busca dar

conta de um aspecto essencial do interdiscurso, ou seja, a presenga, no enunciado, de
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elementos que ndo se originam nele, mas que o atravessam a partir de formacdes
discursivas anteriores.

Ao propor o termo “pré-construido”, Henry destaca justamente esse
funcionamento da linguagem em que o sujeito, ao enunciar, mobiliza sentidos ja
constituidos social e historicamente. Assim, o efeito discursivo ligado ao “encaixe
sintatico” ndo ¢ apenas uma questdo de forma gramatical, mas revela 0 modo como a
materialidade linguistica carrega marcas de outros discursos, sustentando a
heterogeneidade constitutiva da enunciagdo. No ambito desta tese, tal concepgdo ¢
fundamental para compreender como os estudantes, ao discursarem sobre os itinerarios
formativos referidos no Novo Ensino Médio, mobilizam pré-construidos que remetem a
discursos sociais mais amplos sobre a escola, o futuro, o trabalho, a desigualdade e o
direito a escolha, reinscrevendo-os em suas enunciagdes ¢ produzindo sentidos que
parecem evidentes, mas que, na verdade, sdo atravessados pela historicidade.

No confronto entre o discurso oficial reformista, materializado no PPP, e as
discursividades dos estudantes, emergem diferentes posi¢des-sujeito, constituidas a partir
das formacdes discursivas que os interpelam. A posicdo-sujeito, conforme Pécheux
([1975] 2014), nao corresponde a um lugar fixo ou a uma esséncia individual, mas ao
efeito da interpelacdo ideoldgica que situa o sujeito em determinadas condicdes de
producdo. Assim, os estudantes, ao deixarem deflagrar suas tomadas de posi¢ao sobre os
itinerarios formativos, ndo enunciam a partir de um lugar neutro, mas de posicdes
historicamente e socialmente determinadas, que delimitam o que pode ser dito e como
pode ser significado.

Desta forma, como afirma Schneider (2007, p. 141), “a posi¢ao-sujeito ¢ oriunda
da relacao de identificagdo entre um sujeito enunciador com uma FD determinada”. A
observacdo de Schneider (2007) ¢ fundamental, porque evidencia que a posi¢ao-sujeito
nao ¢ fruto de uma escolha individual ou de uma esséncia autbnoma, mas resulta do
vinculo estabelecido entre o sujeito e uma formacdo discursiva especifica. Em outras
palavras, ao se inscrever em determinada FD, o sujeito assume modos de dizer e de
significar ja delimitados por condig¢des historicas e ideologicas. Essa perspectiva reforga
a ideia de que, no caso do Novo Ensino Médio, os estudantes ndo enunciam de um lugar
neutro ou puramente pessoal, mas a partir de posigdes que sdao constituidas pelo
atravessamento dos discursos oficiais reformistas e por suas experiéncias escolares. Nesta

mesma linha de raciocinio, Indursky (1997) expde:
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“[...] o sujeito, ao produzir seu discurso, o faz a partir de determinadas posi¢des
de sujeito, igualmente ideoldgicas. Tais posigdes, contudo, ndo transformam
esse sujeito em uma figura que decide livremente seu discurso, pois se trata de
um sujeito socialmente constituido. No entanto, por ndo ter consciéncia de seu
assujeitamento, mantém fortemente arraigada a ilusdo de ser plenamente
responsavel por seu discurso e suas posi¢des” (Indursky, 1997, p. 27-28).

A partir dessas consideragdes, podemos observar que o sujeito ndo ¢ dono
absoluto de seu dizer, uma vez que suas enunciagdes sao atravessadas por posi¢oes
ideoldgicas que o antecedem e o constituem. Contudo, o efeito ideoldgico faz com que
ele acredite ser autonomo em suas escolhas, sustentando a ilusdo de plena liberdade e de
responsabilidade sobre o que diz. Essa reflexdo ¢ particularmente relevante para esta
pesquisa, pois permite problematizar o modo como os estudantes discursivizam sobre os
itinerarios formativos: embora se percebam como sujeitos autbnomos e protagonistas de
suas escolhas, seus dizeres revelam marcas do assujeitamento a formagdes discursivas
institucionais que regulam e limitam essas mesmas escolhas.

Um dos fatores que pode determinar a acentuacdo ou o silenciamento sobre a
relacdo dos estudantes com os itinerarios formativos ¢ a identificacdo do sujeito com uma

determinada formagao discursiva. Conforme enfoca Pécheux ([1975] 2014):

[...] a interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificacdo (do sujeito) com a formacgao discursiva que o domina (isto €, na
qual ele ¢ constituido como sujeito): essa identifica¢do, fundadora da unidade
(imaginaria) do sujeito, apoia-se no fato de que os elementos do interdiscurso
(sob sua dupla forma, descrita mais acima, enquanto ‘pré-construido’ e
‘processo de sustentagdo’) que constituem, no discurso do sujeito, os tragos
daquilo que o determina, sdo reinscritos no discurso do proprio sujeito”
(Pécheux, [1975] 2014, p. 150; grifos do autor).

A reflexdo de Pécheux traz a tona um dos pontos centrais da AD francesa: a
constitui¢do do sujeito ndo como origem absoluta de seu dizer, mas como efeito da
interpelacdo ideologica. Ao destacar que a identificacdo do individuo com a formagao
discursiva que o domina € o que possibilita a sua constituicdo como sujeito, o autor mostra
que o discurso nunca € totalmente autobnomo ou espontaneo. Essa identificacdo funda a
“unidade imaginaria do sujeito” (Pécheux, [1975] 2014, p. 150), isto ¢, a ilusdo de que
ele ¢ a fonte primeira de seu dizer, quando na verdade se trata de uma posicao discursiva
sustentada pelo interdiscurso.

Nesse sentido, a presenca do “pré-construido” e do “processo de sustentacido”
(Pécheux, [1975] 2014, p. 150) evidencia que o discurso do sujeito € atravessado por
elementos anteriores e exteriores, que sdo reinscritos em sua propria enunciagdao. O que
se apresenta como original ou individual, portanto, ¢ sempre marcado pela historicidade

e pelas condigdes de produgdo do discurso. A andlise proposta por Pécheux (2014)
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desvela essa contradi¢ao constitutiva: o sujeito se percebe como uno e autdbnomo, mas sua
enunciagdo ¢ inseparavel do ja-dito e das formacdes ideoldgicas que o interpelam. Trata-
se, assim, de compreender o discurso como lugar de memoria e de repeticdo, mas também
de deslocamentos e de possiveis rupturas.

A identificagdo, tal como descrita por Pécheux ([1975] 2014), corresponde ao
momento em que o sujeito adere aos sentidos ja estabilizados na formacao discursiva que
o domina, reconhecendo-se nela e produzindo, assim, a ilusdo de unidade e de origem de
seu dizer. Esse processo ndo ¢ voluntario nem consciente, mas um efeito da interpelagao
ideoldgica que captura o individuo em posigoes discursivas pré-existentes. Nesse sentido,
a identificacdo garante a continuidade do discurso e a reproducdo das formacgdes
ideoldgicas, pois o sujeito reinscreve em sua enunciagdo tragos do interdiscurso que o
determina, sem se dar conta dessa anterioridade constitutiva. Ainda nessa perspectiva,
vejamos o que ressalta Leite (2015), quando teoriza sobre a relagdo do professor com os
sentidos que circulam no e pelo espaco de sala de aula. Essa articulagdo tedrica mostra-
se pertinente aos objetivos desta tese, pois estamos interessados nesse processo de

identificacdo. Consideremos, a seguir, as palavras do proprio autor:

[...] a tomada de posig¢do estd ancorada em processos de identificacdo que
constitui o professor, fazendo irromper o exercicio de dada posigéo discursivo-
enunciativa em sala de aula. Portanto, esta a poder do professor a integragdo
ou ndo das discursividades que as diretrizes oficiais encerram — uma instancia
de identificacdo tedrica — ao espaco de sala de aula — identificagdo
procedimental (Leite, 2015, p. 138).

A reflexdo de Leite (2015) evidencia que o processo de identificacdo ndo se limita
a constituicdo abstrata do sujeito, mas se concretiza em praticas discursivas situadas,
como no espaco da sala de aula. O professor, ao assumir determinada posi¢ao enunciativa,
ancora-se em processos de identificacdo que tanto o constituem quanto orientam o modo
como ele reinscreve ou resiste as discursividades provenientes das diretrizes oficiais.
Nesse sentido, a identificag¢do ¢ entendida em sua dupla dimensao: tedrica, ao reconhecer-
se nos principios e fundamentos prescritos, e procedimental, ao traduzir esses principios
em praticas pedagdgicas especificas.

Essa perspectiva dialoga diretamente com Pécheux ([1975] 2014), para quem a
constituicdo do sujeito se efetua pela identificagdo com a formagdo discursiva que o
domina. Assim como o sujeito, em Pécheux ([1975] 2014), reinscreve em seu discurso os
elementos do interdiscurso que o determinam, o professor reinscreve em sua pratica os
sentidos advindos das diretrizes oficiais ¢ da memoria discursiva da educacao. Contudo,

0 mesmo movimento que produz a identificacdo abre também a possibilidade da
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contraidentificagdo e at¢é mesmo da desidentificacdo: o professor pode tensionar,
reformular ou mesmo romper com os sentidos instituidos, instaurando deslocamentos
discursivos em sua pratica pedagdgica. Desse modo, a reflexdo de Leite (2015) amplia a
compreensdo pecheuxtiana, ao mostrar como a identifica¢ao se concretiza em instancias
especificas, revelando o professor como sujeito discursivo atravessado por multiplas
formagdes ideologicas.

E possivel perceber, a luz de Pécheux ([1975] 2014), que tanto o PPP do colégio
quanto as transcrigdes das entrevistas com os estudantes nao emergem de modo
transparente, mas como efeitos de condigdes de producdo constituidas pelo
funcionamento ideoldgico. Conforme ainda abordaremos no trabalho de analise, o PPP
projeta sentidos de autonomia, de escolha e de protagonismo, instaurando um lugar
discursivo para o estudante que, em tese, deve assumir a responsabilidade pela préopria
trajetoria escolar. Contudo, as transcricdes das entrevistas evidenciam que essa
discursividade ndo se materializa de forma linear, ou seja, os estudantes, ao enunciarem
suas escolhas e experiéncias, evidenciam tensodes, contradi¢cdes e até frustragdes diante
das limitagdes estruturais e pedagogicas que circunscrevem a oferta dos itinerarios
formativos.

Nesse sentido, a pontuagdo de Leite (2015) ¢ significante, pois permite
compreender que a escola ndo apenas organiza curriculos, mas produz identificagdes e
regula modos de participacdo, definindo quem o estudante “pode ser” no ambito desse
espago, para dizermos do foco desta tese. Assim, a partir da articulagdo que propomos
entre as incursoes de Pécheux ([1975] 2014) e Leite (2015), entendemos que os itinerarios
formativos funcionam como um campo de disputa discursiva, em que a institui¢do
procura instituir determinadas tomadas de posi¢do, enquanto os estudantes reinscrevem
esses sentidos, revelando tanto a forca do discurso institucional quanto as brechas de

resisténcia e de ressignificagdo. Retomando as consideragdes de Pécheux ([1975] 2014):

[...] o pré-construido, tal como o redefinimos, remete simultaneamente ‘aquilo
que todo mundo sabe’, isto €, aos conteudos de pensamento do ‘sujeito
universal’ suporte da identificagdo e aquilo que todo mundo, em uma
‘situacdo’ dada, pode ser e entender, sob a forma das evidéncias do ‘contexto
situacional’ (Pécheux, [1975]2014, p. 158-159; grifos do autor).

Pécheux ([1975] 2014) mostra que o pré-construido € aquilo que circula como “ja
sabido”, sustentando a ideia de um “sujeito universal” que se reconhece nesses sentidos
naturalizados. Ao mesmo tempo, ele se ancora nas condi¢des de producgdo, funcionando

como evidéncia do que pode ou ndo ser dito em determinada circunstancia. Esse
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funcionamento se articula diretamente a nogao de identificacao, pois o sujeito s6 consegue
se constituir como falante ao se apoiar nesses ja-ditos, reconhecendo-se, e sendo
reconhecido, nas evidéncias partilhadas socialmente. No caso desta tese, como ainda
demonstraremos por meio da analise dos corpora, esse funcionamento aparece no PPP
quando expressdes como “autonomia” e “protagonismo’ sao apresentadas como verdades
evidentes e indiscutiveis, que todo estudante deve compreender e incorporar. Nas
transcrigdes das entrevistas, observamos que os estudantes também se identificam, em
maior ou menor medida, com esse pré-construido, ou seja, alguns reproduzem os sentidos
institucionalizados, enquanto outros os tensionam, evidenciando que a identificacao ndo
¢ estatica, mas atravessada por deslocamentos e por resisténcias.

Entretanto, a teoria também abre espago para pensarmos o movimento de
contraidentificacdo, que ocorre quando o sujeito se desloca da formacdo discursiva
dominante e instaura uma relagdo de tensdo com ela. A contraidentificacdo nao significa
uma liberdade absoluta em relagdo ao discurso, mas sim a possibilidade de produzir
fissuras, questionamentos e deslocamentos no interior das condi¢des de producgdo dadas.
Enquanto a identificag¢do sustenta a reproducao dos sentidos, a contraidentificagdo indica
a instabilidade e a heterogeneidade do discurso, revelando que o sujeito ndo ¢ apenas
efeito de repeticdo, mas também de resisténcia, de equivoco e de deslizamento de
sentidos.

A desidentificagdo, embora ndo seja o foco de nosso trabalho, por sua vez,
constitui um movimento ainda mais radical, no qual o sujeito rompe com a evidéncia
ideologica que o sustentava e se desloca para fora da formagdo discursiva dominante.

Conforme enfoca Grigoletto (2003):

[...] o sujeito, ao se relacionar com a forma-sujeito que o domina, produz um
movimento de desidentificagdo, o que significa que ele pode romper com a
formagao discursiva em que se inscreveu e, conseqiientemente, se identificar
com outra FD e sua respectiva forma-sujeito (Grigoletto, I SEAD 2003, p. 3)

A autora evidencia que, embora o sujeito esteja sempre interpelado por uma
formagdo discursiva, essa relagdo nao € totalmente estavel ou definitiva. Ao se deparar
com contradi¢gdes, com falhas ou com tensdes no funcionamento do discurso, o sujeito
pode produzir um movimento de desidentificacdo, rompendo com a forma-sujeito que
antes o dominava e se reinscrevendo em outra formagdo discursiva. Esse aspecto ¢
fundamental, porque evidencia a dimensdo historica e ideologica da constitui¢do do

sujeito: ele ndo ¢ fixo, mas pode se deslocar e reconfigurar suas identificagdes. Diferente
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da contraidentificagdo, que mantém o vinculo com essa formacao por meio da negagao
ou do questionamento, a desidentificacdo rompe a cadeia de sentidos, abrindo espago para
o surgimento de novos posicionamentos discursivos. Nesse processo, o sujeito ndo apenas
tensiona, mas desestabiliza o campo de identificagdo, deixando entrever a historicidade e
a contingéncia das formagdes discursivas. E justamente nesse ponto que se evidencia a
poténcia transformadora do discurso: ao desidentificar-se, o sujeito pode instaurar outras
condi¢des de producdo de sentido, revelando a ideologia em seu funcionamento e, ao
mesmo tempo, criando possibilidades de resisténcia e de deslocamento historico.

No percurso desta pesquisa, optou-se por nao abordar a perspectiva da
desidentificacdo, uma vez que, no funcionamento discursivo dos corpora, as
materialidades analisadas ndo evidenciam rupturas com as formagdes discursivas que
interpelam os sujeitos. Tanto no PPP, ao enunciar o Projeto de Vida como eixo
organizador da formacao escolar, quanto nas discursividades dos estudantes, ao relatarem
suas experiéncias com os itinerarios formativos, observamos que os sentidos produzidos
se mantém alinhados as formagoes discursivas ja legitimadas pelo discurso institucional,
ainda que marcados por tensdes, por criticas e por frustragdes, conforme veremos de
modo mais detalhado no capitulo de analise. Desse modo, ndo se trata de uma recusa total
do lugar constituido ao estudante, mas de um movimento em que o sujeito se reconhece
parcialmente e questiona a distancia entre a promessa € a materializagdo dessa proposta.
Em outras palavras, o fio discursivo que atravessa o PPP e as entrevistas mantém-se no
interior das mesmas formacdes discursivas, o que justifica a delimitacdo tedrica e analitica

aqui adotada.
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3 CONSTRUCAO METODOLOGICA

As diferentes perspectivas pelas quais se
observa um fato, ou acontecimento, dao
origem a uma multiddo de diferentes
objetos de conhecimento, cada qual com
suas caracteristicas e propriedades.

(Eni Puccinelli Orlandi)

3.1 Consideracgoes iniciais

Este capitulo apresenta o percurso metodologico que fundamenta esta pesquisa,
de natureza qualitativa, desenvolvida a partir dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
Analise de Discurso de linha francesa pecheuxtiana. Partimos da seguinte questdo de
pesquisa: como o discurso oficial reformista sobre o Novo Ensino Médio produz efeitos
de sentido no Projeto Politico-Pedagogico da escola pesquisada e nas formulacdes dos
estudantes entrevistados, considerando o caso especifico dos itinerarios formativos? Com
base nessa problematica, estabelecemos como objetivo geral analisar o modo como os
itinerarios formativos sdo significados no ambito do PPP da escola pesquisada e nas
formulagdes dos estudantes entrevistados. Como objetivos especificos, buscamos: (i)
identificar efeitos da politica neoliberal no ensino médio no Brasil, considerando a
producao reiterada da reforma no curriculo escolar; (ii) analisar como a perspectiva do
protagonismo juvenil aparece discursivizada no PPP da escola foco da pesquisa e nos
dizeres dos estudantes entrevistados; (iii) compreender as possiveis tensdes de sentido
entre as tomadas de posi¢do que se marcam no PPP da escola em foco e nos dizeres dos
estudantes entrevistados, mostrando a disputa de sentido em torno do NEM.

A partir dessa delimitagdo, mobilizamos o texto que foi selecionado para
configurar a epigrafe desta se¢do, pois ele toca, sobremaneira, a metodologia adotada para
o procedimento de andlise desta pesquisa. Conforme ¢ possivel observar, essa formulagdo
assinala que a leitura que fazemos de um determinado objeto depende da perspectiva
metodoldgica que adotamos. Nesse sentido, a partir da perspectiva discursiva de
orientagdo pecheuxtiana, foi possivel verificar que as possibilidades de andlise e de

interpreta¢dao de um determinado corpus selecionado ndo se esgotam e sempre podem ser
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outras. Diante disso, neste trabalho, ndo temos o proposito de oferecer respostas prontas
e definitivas ou de apresentar um modelo a ser seguido, este trabalho apresenta um gesto
de leitura, entre outros possiveis, para os objetos simbolicos enfocados no trabalho de
analise.

Nossa proposta de analisar as discursividades produzidas por estudantes acerca
dos itinerarios formativos referidos no Novo Ensino Médio e no PPP do colégio esta
ancorada na AD francesa de orientagdo pecheuxtiana, pois segundo esse aporte teorico,
“[...] o sentido nao existe em si, mas ¢ determinado pelas posigdes ideoldgicas colocadas
em jogos no processo socio-historico em que as palavras sao produzidas. [...]” (Orlandi,
2014, p. 77). Nesse sentido, analisar os dizeres dos estudantes no que se refere aos
itinerarios formativos referidos no Novo Ensino Médio configura-se como um gesto
analitico fundamental para entender o nosso objeto de pesquisa. A entrevista
semiestruturada foi o procedimento de coleta do material da pesquisa. Para tanto, foi
necessario um planejamento cuidadoso tanto no que se referiu ao roteiro, quanto no que
foi concernente a questdo da linguagem. Esse procedimento permitiu uma interagdo
natural entre a pesquisadora e os participantes da pesquisa o que facilitou a compreensao
das respostas e a observagao de detalhes importantes para as analises.

Para esclarecermos o nosso percurso metodoldgico, estruturamos este capitulo em
quatro se¢des. Na primeira se¢do, explicitamos os procedimentos metodologicos que
orientam a pesquisa e apresentamos a organizagdo do capitulo. Na segunda se¢do,
apresentamos o contexto da pesquisa, descrevendo o colégio onde foi realizada a
investigacao, seu percurso historico, sua estrutura fisica, sua concep¢ao pedagogica e os
participantes da pesquisa. Na terceira se¢do, apresentamos as etapas da pesquisa,
explicitando o processo de constitui¢do do arquivo e dos corpora que compdem o material
de andlise, bem como o procedimento analitico adotado, com a apresentacdo das
sequéncias discursivas selecionadas e dos dispositivos tedrico-analiticos mobilizados.

Na quarta e ultima se¢do, apresentamos os aportes da Didatica das Linguas que
dialogam com esta investigag¢do, discutindo nog¢des como sistema didatico, tridngulo
didatico, transposicdo didatica e agir discente, conceitos que contribuem para a
compreensdo das relagdes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos no processo de
ensino e de aprendizagem e para a problematizagado dos itinerarios formativos no contexto

do Novo Ensino Médio.



82

3.2 Contexto de pesquisa

Nesta secdo, apresentamos a caracterizagdo do Colégio Estadual Guilherme
Dourado (GD), local onde realizamos a nossa pesquisa € 0 modo como foi feita a selecao
dos entrevistados e como ocorreram as entrevistas. As informagdes acerca do colégio sao
oriundas do Projeto Politico-Pedagbdgico, também conhecido como PPP. Este ¢ o
documento que orienta todas as atividades educativas de uma escola e organiza as
diretrizes pedagogicas, filosoficas, politicas e administrativas que guiardo o trabalho
escolar. E um instrumento fundamental para planejar e executar praticas educacionais
alinhadas as necessidades da comunidade escolar e aos objetivos educacionais.

No Brasil, toda institui¢do de ensino deve construir o seu proprio PPP e fazer as
devidas atualiza¢des anualmente. Essa obrigatoriedade foi definida pela LDB de 1996 ¢
incluida na Constitui¢ao de 1988. Este documento ¢ a identidade da escola, o cartdo de
visita e deve ser elaborado, conjuntamente, pela equipe pedagdgica da institui¢do, pelos
docentes, pela comunidade escolar e pela Superintendéncia Regional de Educagao (SRE),
de forma a conduzir a escola rumo a metas de melhoria na qualidade do ensino. E um
documento de suma importancia, pois trata da finalidade da escola, do seu papel social e
define os caminhos ¢ as a¢des que serdo executadas por toda a comunidade escolar ao
longo do ano letivo. Para a construcdo do PPP, o colégio Guilherme Dourado tem como
base a BNCC e o Referencial Curricular do Tocantins (DCTO).

De inicio, ¢ interessante ressaltar a diferenca entre escola e colégio. Ambos os
termos sdo frequentemente utilizados de forma sindnima, mas eles se referem a
institui¢cdes educacionais diferentes, com fungdes e objetivos distintos e especificos. A
escola pode ofertar uma variedade de etapas de ensino, desde a educacao infantil até o
ensino médio, ou apenas o nivel infantil ou fundamental. E na escola que as criangas € 0s
adolescentes constroem as aprendizagens € os conhecimentos bdsicos, por meio de
diversas disciplinas curriculares. J4 o colégio se concentra especificamente no ensino
médio, consolidando e aprofundando os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, de modo a preparar os estudantes para a universidade e para o mundo
profissional. Dito isso, passemos a caracterizacdo do colégio onde a pesquisa foi

realizada.

3.2.1 Instituicao
Nesta subsecdo, apresentamos as caracteristicas fisicas e pedagdgicas do colégio

onde foram realizadas as entrevistas com os estudantes. Esta pesquisa se realizou em
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Araguaina/TO, com estudantes do Colégio Estadual Guilherme Dourado. De um
conjunto grande de instituicdes de ensino basico, publicas e privadas, no municipio de
Araguaina, selecionamos essa para a coleta de material de pesquisa, porque se trata de
um colégio publico, cujo atendimento esta voltado para estudantes do ensino médio. Este
colégio situa-se na regido central da cidade e pertence a rede Estadual do Tocantins, sob
a jurisdicdo da Superintendéncia Regional de Educagdo de Araguaina (SREA).

O publico-alvo deste estabelecimento situa-se na faixa etdria de 14 a 19 anos,
excetuando alguns casos de estudantes com idade superior. Os estudantes sdo oriundos
de areas centrais e periféricas da cidade, ha também um publico consideravel de
estudantes que moram em regides distantes da localizacdo da escola, fazendo-se
necessaria a utilizagcdo do transporte escolar, disponibilizado pela SEDUC. O colégio
oferece Atendimento Educacional Especializado (AEE) e recebe estudantes com
diversas necessidades especiais. Para garantir a educagdo inclusiva, o colégio dispde de
profissional capacitado para esse atendimento, de modo a facilitar o trabalho com os
docentes e com os discentes.

No ano de 1981, com base na Lei n° 515/81, de marco de 1981, foi criada a
Escola Municipal de 1° grau Guilherme Dourado, por meio de um convénio firmado
entre prefeitura e estado. A escola recebeu esse nome para homenagear o pioneiro
araguainense Guilherme Carneiro Dourado. Este foi vereador, presidente da Cooperativa
dos Trabalhadores e contribuiu para a criagdo da Exposi¢do Agropecuaria de Araguaina,
como também da Feira-Livre. A principio, a escola atendia apenas o ensino fundamental
(1* a 8 série do 1° grau). Em 1984, foram implantados os cursos de 2° grau: Magistério
e Colegial. Em 30 de dezembro de 1991, a escola deixou de ser conveniada com a
prefeitura e passou a ser administrada somente pelo Estado com o nome de Colégio
Estadual Guilherme Dourado. Da década de 1980 até os dias de hoje, o colégio passou
por varias gestdes e por inumeras transformagdes em sua estrutura fisica e pedagogica.

No periodo de realizagdo da pesquisa, em 2023, o colégio estava sob a direcao do
professor Mariano Soares da Costa, que assumiu o cargo em fevereiro de 2015. No que
se refere a parte estrutural, o colégio dispunha de salas climatizadas, sistema de
monitoramento interno e externo, areas acessiveis para pessoas com deficiéncia e
espacos destinados as atividades pedagogicas. Durante os anos de 2020 e 2021, em
decorréncia da pandemia da Covid-19, foram realizadas adaptagdes estruturais,
incluindo a substitui¢do de vitrais por janelas de blindex, com o objetivo de melhorar a

ventilagdo dos ambientes e ajudar na prevencao da propagacdo do virus. Nesse periodo,
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a biblioteca encontrava-se em processo de reforma, visando a modernizacao de seu
espago fisico e digital.

No que se refere a estrutura fisica, o Colégio Estadual Guilherme Dourado dispde
de espagos administrativos, pedagogicos e esportivos que possibilitam o
desenvolvimento das atividades escolares nos trés turnos de funcionamento. A
instituicdo atende exclusivamente estudantes do Ensino Médio, ofertando ensino nos
periodos matutino, vespertino e noturno. No ano de 2023, contava com 1.531 estudantes
matriculados, distribuidos em 43 turmas, sendo 16 no turno matutino, 15 no vespertino
e 12 no noturno. Tal quantitativo evidencia a relevancia do colégio no atendimento a
demanda educacional dessa etapa de ensino no municipio de Araguaina.

Segundo o PPP do colégio, no contexto social, politico, econdmico e cultural, as
familias atendidas pela unidade escolar sdo compostas por responsaveis que exercem
diferentes atividades profissionais, tais como servidores publicos, trabalhadores do
comércio, funcionarios de frigorificos, trabalhadores da construgdo civil, empregadas
domésticas, auxiliares de servigos gerais, cozinheiras e eletricistas, entre outras
ocupagdes. Dessa forma, o perfil socioecondomico dos estudantes ¢ diversificado,
abrangendo predominantemente familias das classes média e baixa. Diante dessa
realidade, a escola procura, dentro de suas possibilidades, oferecer condigdes que
favorecam o desenvolvimento integral dos estudantes e a construcao de seus projetos de
vida.

Outro aspecto relevante, do ponto de vista social e cultural, refere-se ao habito da
leitura. Conforme informag¢des constantes no PPP do colégio, observa-se um reduzido
envolvimento dos estudantes com praticas de leitura, aspecto considerado fundamental
para o desenvolvimento intelectual. Conforme pontua Orlandi (2012, p.10), “A leitura,
portanto, ndo ¢ uma questdo de tudo ou nada, ¢ uma questdo de natureza, de condigdes,
de modos de relacdo, de trabalho, de produc¢do de sentidos, em uma palavra: de
historicidade”. Nessa perspectiva, a escola ¢ desafiada a promover agdes que estimulem
a formagao de leitores, por meio de estratégias e projetos voltados ao fortalecimento das
préaticas de leitura no cotidiano escolar.

No que se refere a dimensdo pedagodgica, conforme ressaltado no PPP da
institui¢ao:

Com a implantagdo do novo ensino médio, a Escola Estadual Guilherme
Dourado, em 2023, passou por diversas transformag¢des na dimensdo
pedagogica. Seguindo a Estrutura Curricular do Estado, a escola adota uma
parte diversificada que, juntamente com o documento orientador da BNCC,
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busca desenvolver plenamente os educandos, fortalecendo o Protagonismo
Juvenil e estimulando o Projeto de Vida dos estudantes.

O novo curriculo deve seguir a seguinte estrutura: Formagao Geral Basica (FGB),
com 1.800 horas, e itinerarios formativos (parte diversificada ou flexivel), com 1.200
horas. A FGB ¢ composta pelas quatro areas do conhecimento com seus respectivos
componentes curriculares: Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educagdo Fisica, Lingua
Inglesa e Lingua Portuguesa); Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica); Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia). Os itinerdrios formativos devem ser
elaborados em uma das quatro areas do conhecimento ou na formagdo técnica e
profissional.

Na parte diversificada, referida no Novo Ensino Médio, as disciplinas Projeto de
Vida, Eletivas e Trilhas de Aprofundamento fazem parte do curriculo escolar, ou seja, os
chamados itinerarios formativos. No Projeto de Vida, os estudantes s3o estimulados a
criar seus projetos individuais e a tracar metas para a constru¢do de seu projeto de vida,
determinantes para o futuro de cada um. Na 1? série do turno matutino, vespertino e
noturno, essa disciplina é ministrada em 3 (trés) aulas semanais, sendo 2 (duas) aulas
presenciais ¢ 1 (uma) ndo presencial. Para os estudantes da 2* e da 3" série do turno
noturno, sdo apenas 2 (duas) aulas semanais, sendo 1 (uma) presencial e 1 (uma) ndo
presencial. J4 para os estudantes da 2% e da 3" série, dos turnos matutino e vespertino, ¢
ofertada apenas 1 (uma) aula semanal, de forma presencial (Tocantins, 2023, p. 20).

As disciplinas Eletivas também constam da parte diversificada do curriculo e sdo
organizadas semestralmente. Essas disciplinas sdo propostas e elaboradas por um grupo
de pelo menos 2 (dois) professores de dareas distintas, de modo que haja
interdisciplinaridade. A tematica a ser trabalhada nas Eletivas ¢ de livre escolha e tem o
objetivo de aprofundar os contetidos constantes da BNCC. Para a 1* série do Ensino
Médio do turno matutino, vespertino e noturno, essa disciplina tem carga horaria de 3
(trés) aulas semanais, sendo 2 (duas) aulas presenciais e 1 (uma) aula ndo presencial. Para
as turmas de 2% e de 3? série dos turnos matutino e vespertino, a carga horaria ¢ de 2 (duas)
aulas semanais, sendo 1 (uma) aula presencial e 1 (uma) aula nao presencial. Ja nas turmas
de 2% e de 3" série do turno noturno, a carga horaria ¢ de 3 (trés) aulas semanais, sendo 1
(uma) aula presencial e 2 (duas) aulas ndo presenciais.

A cada semestre, o colégio oferece aos estudantes um conjunto de opgdes de

disciplinas Eletivas, por meio do “Feirdo das Eletivas”. Nesse “Feirdo”, cada professor



86

responsavel pela disciplina apresenta o seu plano de trabalho, de modo que permita ao
estudante escolher a Eletiva que almeja cursar. Conforme consta no PPP do colégio, “A
publicacdo dos temas permite aos alunos escolherem de forma consciente a eletiva que
desejam cursar” (Tocantins, 2023, p. 20). Diante dessa formulacao, questionamo-nos: o
estudante realmente tem a liberdade de escolher a Eletiva que deseja cursar? Buscaremos
responder a esse questionamento ao longo deste trabalho. Ao final de cada semestre,
acontece a culminancia das respectivas Eletivas com as apresentagdes de todo o material
produzido. E interessante ressaltar que o estudante que cursou uma determinada Eletiva
nao pode repeti-la no semestre seguinte.

Além das disciplinas Projeto de Vida e Eletivas, também compdem a parte
diversificada as Trilhas de Aprofundamento. As Trilhas de Aprofundamento sdo
desenvolvidas apenas nas 2* e nas 3% séries, com carga horaria anual de 800 horas. De
acordo com o que ¢ apresentado no PPP do colégio:

Sabendo que as trilhas de aprofundamento dos Itinerarios Formativos
sdo disciplinas que aprofundam em aprendizagens de uma ou duas areas
do conhecimento, como: comunica¢do, agronegocio, energia e
alimentacdo a Escola Estadual Guilherme Dourado juntamente com a
equipe pedagogica apresentou as Trilhas de Aprofundamento por
componente curricular aos estudantes de 1% a 3" série, finalizando as
apresentacdes aos alunos através de palestras presenciais e divulgagoes
por meio de murais escolheram suas trilhas com a utilizagdo de fichas.

As Trilhas apresentadas aos estudantes foram as seguintes: na area de Linguagens
e Suas Tecnologias: “AMPLIFICA! A linguagem em movimento”. Na darea de
Matematica e Suas Tecnologias: “Contribuicdo da matematica para o mundo digital”. Na
area de Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias: “Sementes do Cerrado: Cidadania e
Sustentabilidade”. Na area de Ciéncias da Natureza: “Energias Renovaveis: Expectativa-
Energia Fotovoltaica (solar), Realidade-Usinas Hidrelétricas”. O objetivo das Trilhas de
Aprofundamento, como o proprio nome sugere, ¢ fazer com que o estudante aprofunde
os seus conhecimentos em uma determinada area, de forma a aprimorar o seu
entendimento sobre aquele campo de conhecimento.

Ressaltamos o item 7 (sete) do PPP do colégio, nomeado de Concepgdo
Pedagogica e Referencial Teorico e Legal, em que ¢ citada a seguinte formulacdo:
“Segundo Libaneo (2007), sdo trés os objetivos da escola: (1) ‘a preparagdao para o
processo produtivo e para a vida em uma sociedade técnico-informacional, (2) formag¢do

2

para a cidadania critica e participativa; (3) formag¢do ética’”. Com base nessa

formulagdo a concepgao do colégio € a de que “a escola devera preparar o individuo para



87

o mundo do trabalho, inseri-lo no meio tecnologico, capacita-lo para a compreensao e uso
das novas tecnologias, bem como promover a sua formag¢ao sociocultural”. Diante dessa
concordancia do discurso oficial escolar com a formulacdo de Libaneo, vemos a
identificacao desse discurso com o discurso dos documentos oficiais sobre o Novo Ensino
Médio: a preparagao do estudante do Ensino Médio para o mundo do trabalho; o foco no
estudante como uma ferramenta de trabalho propicia para contribuir com o mercado de
trabalho.

Vejamos, no quadro a seguir, 0 modo de organizacao dos itinerarios formativos
na unidade escolar, nas turmas de 3% séries matutinas, turmas foco de nossa pesquisa. Na
primeira coluna, citamos os nomes das disciplinas que compdem os itinerarios
formativos; na segunda coluna, mencionamos a area do conhecimento a qual essa
disciplina pertence; na terceira coluna, citamos o nome do projeto desenvolvido por tal
disciplina e na quarta coluna, mencionamos as turmas onde tais projetos sdo

desenvolvidos.

Quadro 3 — Organizag¢ado dos itinerarios formativos na unidade escolar nas turmas de 3*

séries matutinas



DISCIPLINAS AREA DO | PROJETOS TURMAS
CONHECIMENTO
Trilhas de | Linguagens ® suas | AMPLIFICA! A | 33.01 e 33.05
Aprofundamento tecnologias linguagem em
movimento
Trilhas de | Ciéncias humanas e sociais | Sementes do Cerrado: | 33.02; 33.03 e
Aprofundamento aplicadas Cidadania e | 33.04
Sustentabilidade
Trilhas de | Ciéncias da natureza e suas | Energias  Renovaveis: | 33.06
Aprofundamento tecnologias Expectativa-Energia

Fotovoltaica (solar),
Realidade-Usinas

Hidrelétricas
Trilhas de | Matematica e suas | Contribuicao da | 33.07
Aprofundamento tecnologias matematica para 0

mundo digital

Eletivas Ciéncias humanas e sociais | Preparatorio para o | 33.01
aplicadas Enem — Geografia
33.03
Mundo do trabalho
século XXI
Eletivas Linguagens © suas | Memorias literarias | 33.02
tecnologias indigenas e afro-
brasileiras: causos,
contos e lendas 33.07

Quem conversa e
escreve  sabe  mais;

Redagao
Eletivas Matematica e suas | De olho no Enem - | 33.04
tecnologias Matematica
Eletivas Ciéncias da natureza e suas | Fisica em foco 33.05
tecnologias
Biomaqui — preparatorio | 33.06
para Enem e
vestibulares
Projeto de Vida 33.01;33.02; 33.03;
33.04; 33.05; 33.06
e 33.07

Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

Partindo dessas informagdes, percebemos que, para cada area do conhecimento,
ha uma Trilha de Aprofundamento e uma Eletiva. A Trilha da drea de Linguagens e suas
Tecnologias, intitulada AMPLIFICA! A linguagem em movimento, ¢ ofertada apenas para
as turmas 33.01 e 33.05. A Eletiva desta mesma area de conhecimento ¢ ofertada para as
turmas 33.02 e 33.07, sendo que na turma 33.02 o projeto desenvolvido é Memorias

literarias indigenas e afro-brasileiras: causos, contos e lendas e na turma 33.07, o projeto
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desenvolvido ¢ Quem conversa e escreve sabe mais; Redagdo. Ja a disciplina Projeto de
Vida ¢ ofertada para todas as turmas.

Conforme consta no PPP do colégio, mencionado anteriormente, € nas entrevistas
com os estudantes, a selecao da Trilha foi feita por uma votagao em sala de aula. A equipe
de coordenagdo pedagodgica apresentou uma Trilha por area de conhecimento e a que
obtivesse a maioria dos votos dos estudantes, presentes no dia da votagdo, seria a Trilha
selecionada. J4 a Eletiva foi apresentada na quadra de esporte do colégio, por meio do
Feirdo das Eletivas. Cada professor apresentava a sua Eletiva e, ao final de todas as
apresentacoes, os estudantes que estavam sentados nas arquibancadas, corriam para a fila
de inscrigdo e ficavam na fila da Eletiva de seu interesse. E interessante ressaltar que s6
tiveram a opgdo de escolha, os estudantes que chegaram primeiro e ocuparam o seu lugar
na fila dentro do nimero de vagas. Ou seja, quem ndo chegou a tempo na fila, ficou fora
da Eletiva que queria. Para o Projeto de Vida, ndo houve processo seletivo e todas as

turmas tém acesso a essa disciplina.

3.2.2 Participantes da pesquisa

Nesta subsec¢ao, tratamos de pormenorizar sobre o modo como foi feita a selegao
dos entrevistados e como ocorreram as entrevistas. Para a realizacdo desta pesquisa,
partimos de inquietagdes acerca do NEM, tendo como pergunta norteadora: quais sentidos
estdo sendo construidos por estudantes do Ensino Médio, de uma escola publica estadual
de Araguaina/TO, acerca dos itinerarios formativos a partir do Novo Ensino Médio? O
motivo pelo qual realizamos a pesquisa no colégio em foco ¢ pelo fato de a autora da
pesquisa estar lotada nessa institui¢do. Desse modo, acreditamos que, apds a conclusao
deste trabalho, poderemos contribuir com o colégio no que se refere a pratica dos
itinerarios formativos.

Apresentamos o Quadro a seguir, com o grupo de participantes de nossa pesquisa,
formado por 12 estudantes, e suas respectivas séries, turnos e turmas. Na primeira coluna,
apresentamos um nome ficticio para representar o estudante entrevistado. Na segunda
coluna, constam a série e o turno em que os estudantes estdo matriculados e, na terceira
coluna, as turmas. O nimero 33, que antecede o ponto, refere-se a série, no caso (terceira
série) e os numeros de 01 a 07, referem-se ao nimero de turmas, no turno matutino. Nos
paragrafos subsequentes, descreveremos os critérios de selegdao dos estudantes, da série e
do turno.

Quadro 4 — Participantes da pesquisa e suas respectivas série, turmas e turno
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ENTREVISTADO SERIE/TURNO TURMA
Elisa 3% Série matutina 33.01
Tulio 3% Série matutina 33.01
Felipe 3* Série matutina 33.02
Alice 3% Série matutina 33.02
Livia 3% Série matutina 33.03
Bruna 3% Série matutina 33.03
Jodo 3* Série matutina 33.04
Carlos 3% Série matutina 33.04
Luisa 3% Série matutina 33.05
Helena 3* Série matutina 33.05
Lorena 3* Série matutina 33.06
Eduarda 3% Série matutina 33.07

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

Tendo em vista o grande niimero de estudantes matriculados neste colégio, o
quantitativo de 1.531 (mil quinhentos e trinta e um), foi necessario passarmos por um
processo de selecdo para delimitarmos a quantidade de estudantes entrevistados.
Primeiro, selecionamos as turmas de 3? séries, pois esses estudantes experienciaram 0s
dois modelos de ensino: o “antigo” € o “novo” ensino médio. Eles cursaram a 1* e a 2°
série no modelo do “antigo” ensino médio e a 3 série ja de acordo com o “novo” modelo
de ensino médio. Assim, estes estudantes fizeram parte da transicdo desse momento
histérico e significante para educacdo do pais e puderam contribuir de forma
enriquecedora com esta pesquisa.

Dado o primeiro passo e, ainda, diante de um niimero muito grande de estudantes
matriculados nessa série, tivemos que fazer a segunda sele¢do. Para tanto, selecionamos,
entre os turnos matutino, vespertino € noturno, o primeiro, por apresentar o maior nimero
de turmas e, consequentemente, a maior quantidade de estudantes matriculados. Ainda
diante de um numero vasto de estudantes, tivemos que fazer a terceira selegdo. Com o
auxilio da coordenacao pedagogica, no dia 4 de dezembro, segunda-feira, visitamos as 7
(sete) turmas de 3? séries, apresentamo-nos, apresentamos o objetivo de nossa pesquisa,
mostramos os riscos € os beneficios e perguntamos se havia algum estudante interessado
em participar da pesquisa, por meio de uma entrevista que seria gravada. Muitos

estudantes demonstraram interesse e aceitaram participar da pesquisa.
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Durante o intervalo, as 9h30min, na segunda-feira, do dia 4 de dezembro,
reunimos os estudantes que se disponibilizaram a participar da pesquisa na sala do AEE
e explicamos de forma detalhada sobre o objetivo da pesquisa, as garantias éticas a cada
um dos participantes, os riscos € os beneficios na execugdo da pesquisa, o direito de
desistir da pesquisa a qualquer momento e entregamos os termos de assentimento e de
consentimento, para que eles e seus respectivos responsaveis lessem, assinassem e
trouxessem na terga-feira, 5 de dezembro, dia da realizacdo da entrevista. Foi esclarecido
sobre a aprovacio da pesquisa no Comité de Etica o que garante a seguranca de cada
participante. No dia seguinte, alguns estudantes esqueceram de trazer os termos
assinados, outros nao tiveram a permissao dos pais para participarem, ¢ somente 12 (doze)
estudantes participaram da entrevista, dentre eles, 8 (oito) eram maiores de idade.

E importante mencionar que a entrevista foi realizada no més de dezembro de
2023, porque queriamos entrevistar os estudantes que fizeram parte do “antigo” e do
“novo” Ensino Médio. Nosso interesse em entrevistar esses estudantes foi para sabermos
o que eles veem de diferente nesse “novo” modelo de ensino e se preferiam o anterior ou
o atual. Diante disso, sentimos dificuldade, pois, nesse periodo, muitos estudantes ja ndo
frequentam mais as aulas. Eles tém acesso ao boletim pelo portal do aluno e, assim que
veem que estdo aprovados em todas as disciplinas, ndo querem mais ir ao colégio. Em
uma das turmas que passamos fazendo o convite para a participagdo na pesquisa, havia
apenas 8 (oito) estudantes na sala de aula, mas 40 (quarenta) estavam matriculados.

E interessante ressaltar que, no desenvolvimento desta pesquisa, pressupomos que
os participantes poderiam sofrer riscos, como por exemplo, o de haver algum desconforto
ou falta de familiaridade com o tema abordado na entrevista, o que poderia gerar um certo
desconforto e constrangimento. Com relag@o aos beneficios, todos os participantes teriam
a oportunidade de expor as suas insatisfagdes e/ou satisfagdes no que se refere ao Novo
Ensino Médio, principalmente no que toca os itinerarios formativos, e, a partir de entdo,
juntamente com a equipe escolar, promover uma discussdo para sanar as possiveis
insatisfacdes dos estudantes. Mediante os riscos descritos, afirmamos que a pesquisadora
iria procurar esclarecer, da melhor forma possivel, sobre o tema abordado e, caso
necessario, interromperia imediatamente a pesquisa e providenciaria atendimento
especializado aos participantes, para minimizar tais riscos.

A entrevista, com roteiro semiestruturado, constituida de 15 (quinze) perguntas,
foi gravada em um aparelho celular smartphone (iPhone 8 Plus), realizada na sala do

AEE, pois os estudantes com deficiéncia que utilizam esse ambiente para atendimento
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especializado, ja estavam de férias e a sala estava disponivel. A sala dispde de ar-
condicionado, banheiro, uma mesa de madeira grande com varias cadeiras € um ambiente
tranquilo e aconchegante para uma boa conversa, embora, no momento do intervalo,
fomos incomodados por um barulho de som ao microfone, devido a um momento de
recreacdo na quadra de esporte, que fica localizada no centro do colégio. As entrevistas
tiveram inicio as 7h15min e durou até as 11h:20min, horario em que os estudantes sao
liberados. Cada entrevista durou em torno de 15 minutos, comegando pelos estudantes da
turma 33.01 e, de forma sequenciada, até a ultima turma, 33.07. Enquanto um participante
era entrevistado, a coordenadora pedagogica organizava o encaminhamento do proximo
para agilizar o trabalho.

Os participantes, dentre os quais 8 (oito) mulheres e 4 (quatro) homens se
autodeclararam alguns como pardos e outros, como brancos. Durante as entrevistas, os
participantes demonstraram tranquilidade ¢ muita vontade de externar as suas opinides
acerca do tema abordado. Em nenhum momento demonstraram constrangimento ou
receio em responder as perguntas. Quando ndo entendiam algum questionamento, eles
pediam para que fosse esclarecido, conforme foi mencionado, pela pesquisadora, no
inicio da entrevista. ApoOs a realizacdo das entrevistas, fomos levados a analisar ¢ a
problematizar as relagdes discursivas acerca dos itinerarios formativos entre os
estudantes, por meio de entrevista, e o governo federal, por meio de documentos oficiais.

Na entrevista, observamos o modo como os itinerarios formativos estao sendo
discursivizados por esses estudantes a partir do Novo Ensino Médio. Nos documentos
oficiais, observamos como estes itinerarios sao apresentados. Por fim, analisamos que
tensdes sdo apontadas a partir da (contra)identificagdo dos estudantes com as
discursividades do Novo Ensino Médio acerca dos itinerarios formativos. Para concluir
esta secdo, salientamos que as entrevistas foram transcritas, ou seja, o dudio foi convertido
em texto com base em uma notacdo de transcri¢do. A transcricado do audio permitiu

analisar de forma detalhada certas tomadas de posicao frente ao NEM.

3.3 Etapas da pesquisa

Para compreender de que maneira os itinerdrios formativos referidos no Novo
Ensino Médio vém sendo significados no contexto escolar, esta pesquisa buscou articular
diferentes fontes de analise, considerando tanto as enunciacdes dos sujeitos diretamente
envolvidos quanto o documento institucional que orienta a pratica pedagdgica. O objetivo

¢ evidenciar como determinadas discursividades sobre o NEM circulam, sedimentam-se
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e sao tensionadas no espaco escolar, produzindo efeitos de (contra)identificacao entre os
estudantes. Delineamos as seguintes etapas da investigag¢do: na primeira etapa, referente
a constitui¢do dos corpora, realizamos o contato com a escola campo de pesquisa, bem
como o levantamento de informagdes sobre sua organizacdo e suas caracteristicas
pedagogicas. Ainda nesse momento, elaboramos o roteiro de entrevistas semiestruturadas
e procedemos a realizagdo das entrevistas com os estudantes do Ensino Médio, buscando
compreender como os itinerarios formativos sao discursivizados por esses sujeitos.

Na segunda etapa, voltada ao tratamento dos dados, realizamos a transcri¢ao das
entrevistas, ou seja, a conversao dos registros em audio para o formato escrito, com base
em uma notacdo de transcri¢do simplificada orientada pela necessidade de preservacao
das formulagdes dos participantes. Nesse processo, buscamos manter marcas relevantes
para a analise discursiva, como hesitagcdes, pausas e reformulagdes, na medida em que
tais elementos contribuem para a compreensdo das posicdes-sujeito e dos efeitos de
sentido produzidos nos dizeres sobre o NEM. Trata-se, portanto, de uma transcri¢cao
orientada ndo por critérios fonéticos estritos, mas pelos objetivos analiticos desta
pesquisa. Além disso, realizamos a organiza¢do do material empirico e a elaboragdo de
sinopses das entrevistas, orientadas pelos contetidos discursivos mais recorrentes, de
modo a possibilitar melhor sistematizacdo e visualizagdo dos dados para analise.

Na terceira etapa, procedemos a analise dos dados a luz dos pressupostos teorico-
metodologicos da Analise de Discurso de orientacdo pecheuxtiana. Nesse momento,
colocamos em relacdo as discursividades presentes no Projeto Politico-Pedagogico da
escola e nas formulagdes dos estudantes, com o objetivo de identificar os efeitos de
sentido produzidos, bem como as tensdes € os processos de (contra)identificagdo que

atravessam os dizeres sobre os itinerarios formativos no NEM.

3.3.1 Da constituicdo do arquivo da pesquisa (etapa 1)

Na perspectiva da Analise de Discurso de linha pecheuxtiana, o arquivo nado se
reduz a um conjunto de documentos ou materiais empiricos organizados para analise.
Conforme propde Mittmann (2015), o arquivo deve ser compreendido como um
dispositivo que funciona como gatilho de movimentos de interpretagdo, mobilizando a
memoria discursiva e possibilitando a producdo de diferentes efeitos de sentido. Desse
modo, o arquivo ndo guarda sentidos estabilizados, mas constitui um espago atravessado
pela historicidade e pela ideologia, no qual os dizeres se inscrevem e se deslocam. Assim,

ao construir o arquivo desta pesquisa, ndo se trata apenas de reunir materialidades
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discursivas, mas de considerar as condi¢gdes de produgdo que as constituem e os gestos de
interpretacdo que elas tornam possiveis.

Nesse sentido, nesta se¢do, apresentamos o procedimento de anélise discorrendo
sobre as sequéncias discursivas, bem como os dispositivos analiticos utilizados nas
analises. Para tanto, encontramos respaldo no campo epistemoldgico da AD
pecheuxtiana, tendo em vista que o seu arcabougo tedrico-metodologico nos permite
construir um dispositivo analitico para atingir os fins a que nos propomos. Conforme ja
pontuamos neste trabalho, nosso foco recaiu sobre os seguintes questionamentos: quais
sentidos estdo sendo construidos por estudantes, de uma escola publica estadual de
Araguaina/TO, acerca dos itinerarios formativos a partir do Novo Ensino Médio?

Com o objetivo de responder a este questionamento, recorremos a modalidade
entrevista tomando-a como um espago de interlocugdo com os estudantes. De posse das
entrevistas realizadas com os estudantes, fizemos recortes nos dizeres dos entrevistados
de modo a configurar o nosso corpus de analise. Diante da abrangéncia de nossa
materialidade e da necessidade dos recortes, entendemos, no sentido que nos da Orlandi
(1984, p. 24), que “ndo se trata de analisar um maior niimero de fatos, ou de pegar no
foco ‘explicativo’ da teoria um maior nimero de fenomenos. Trata-se de ir mais fundo na
natureza da linguagem”. Portanto, a opacidade, a heterogeneidade, a historicidade e os
atravessamentos, constitutivos do discurso, permitem-nos aprofundarmos em nosso
material de andlise, levando em consideragdo nao s6 a regularidade, a estabilidade e as
repeti¢des, mas, sobretudo, a dispersdo, as falhas e as rupturas de sentidos outros que
constituem os discursos.

E importante ressaltar que, para a selecio dos participantes, levamos em
consideragao dois critérios: inclusao e exclusdo. Como critérios de inclusdo,
consideramos estudantes do sexo feminino e masculino, que estivessem cursando a
terceira série do Ensino Médio, sem restricao quanto a idade, etnia ou classe social, que
participassem das aulas. Como critérios de exclusdo, consideramos discentes
impossibilitados de participar das aulas em razdo de problema de saude, da necessidade
de acompanhar familiares acometidos por doencas, ou ainda em situag@o de transferéncia
ou evasdo escolar. Assim, buscamos constituir um grupo de participantes que
possibilitasse observar os funcionamentos discursivos em circulacdo, considerando
possiveis movimentos de repetibilidade e de deslocamento de sentidos.

Tendo em vista que, na perspectiva tedrica na qual nos inscrevemos, nao

trabalhamos com a exaustividade, foi necessario construir recortes do material que
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coletamos. No caso deste trabalho, os corpora foram apresentados no formato de
Sequéncias Discursivas (SD). Chamamos de SD aquilo que recortamos das transcri¢des
das entrevistas por haver uma possivel regularidade discursiva no funcionamento daquilo
que pretendemos analisar, neste caso especifico, o pré-construido.

Com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos que encaminham este trabalho
e, tendo em vista as discursivizagdes dos estudantes acerca dos itinerarios formativos,
ressaltamos que a andlise deste trabalho foi desenvolvida a partir dos seguintes
dispositivos analiticos: pré-construido, formagdo discursiva e posi¢ao-sujeito. Esses
dispositivos aparecem nas analises organizados nessa mesma ordem. Nao nos deteremos,
neste momento, em definir ou conceituar de forma aprofundada tais dispositivos, mas
abordaremos algumas de suas caracteristicas a medida que formos analisando os materiais

simbolicos que constituem os corpora desta pesquisa.

3.3.2 Da constituicdo dos corpora (etapa 2)

Os corpora desta pesquisa sdo constituidos pelo PPP do colégio, tomado como
material representativo do discurso oficial reformista no ambito escolar, € por 12 (doze)
entrevistas realizadas com estudantes da 3* série do Ensino Médio do Colégio Estadual
Guilherme Dourado, localizado em Araguaina/TO. Os participantes pertencem ao turno
matutino e estdo distribuidos em sete turmas (33.01 a 33.07), conforme a caracteriza¢ao
apresentada na se¢ao anterior.

As entrevistas foram realizadas no més de dezembro de 2023, no ambiente escolar,
por meio de um roteiro semiestruturado composto por 15 (quinze) perguntas, elaborado
com o objetivo de compreender como os estudantes discursivizam o Novo Ensino Médio,
com foco nos itinerarios formativos. O instrumento de coleta de dados, constituido pela
ficha de entrevista contendo o roteiro completo, encontra-se disponibilizado nos anexos
deste trabalho (Anexo 1).

Cada entrevista teve duracao média de aproximadamente 15 minutos, totalizando
cerca de trés horas de gravagdo em dudio. As entrevistas foram realizadas
individualmente, em espago reservado no interior da escola, e registradas por meio de
dispositivo movel. Apds a coleta, o material foi integralmente transcrito, constituindo o
corpus textual que fundamenta as andlises discursivas desenvolvidas neste estudo. A
transcri¢ao foi realizada com base em uma notacao simplificada, orientada pelos objetivos
da pesquisa, preservando elementos relevantes para a analise, como pausas, hesitagdes e

reformulacoes.
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A partir das transcrigdes, foram realizados recortes que deram origem as
Sequéncias Discursivas (SDs), selecionadas com base na recorréncia de determinados
funcionamentos discursivos, especialmente no que se refere aos pré-construidos, as
posigdes-sujeito e as formagdes discursivas mobilizadas pelos estudantes ao tratarem dos
itinerarios formativos.

Desse modo, os corpora constituem-se na articulagdo entre duas materialidades
discursivas distintas: o discurso institucional, materializado no PPP do colégio, e as
formulacdes dos estudantes, cuja relagdao possibilita analisar os efeitos de sentido e as

tensdes que atravessam a implementagao do Novo Ensino Médio.

3.3.3 Procedimento de analise (etapa 3)

Nesta secdo, apresentamos o procedimento adotado nesta pesquisa para a analise
das discursividades dos estudantes sobre os itinerarios formativos, a partir das entrevistas
realizadas e das discursividades que circulam no PPP do colégio acerca dos itinerarios
formativos.

Na primeira etapa, realizamos entrevistas semiestruturadas, compostas por 15
(quinze) perguntas, com os estudantes selecionados para a pesquisa. Para que o leitor
possa compreender melhor o material analisado neste trabalho, disponibilizamos, em
anexo, as perguntas que foram feitas aos estudantes na entrevista. Dessa forma, sera
possivel observar que partimos de um universo mais amplo, no que se refere ao Novo
Ensino Médio, para, posteriormente, direcionarmos a discussao mais especificamente ao
que diz respeito aos itinerarios formativos, foco deste trabalho. Vale mencionar que os
dados presentes no cabegalho da entrevista foram preenchidos por escrito por cada
entrevistado, de modo a facilitar o contato, caso houvesse necessidade. J& as perguntas
foram respondidas oralmente, conforme j4 mencionado neste trabalho.

Ressaltamos que as entrevistas foram transcritas, ou seja, os audios foram
convertidos em texto com base em uma notagdo de transcri¢do. A transcricdo das
entrevistas possibilitou analisar, de forma detalhada, determinadas tomadas de posi¢do
dos estudantes frente ao NEM. A partir desse procedimento, produzimos 15 (quinze)
quadros, sendo um para cada pergunta da entrevista, organizados em 3 (trés) colunas: na
primeira, apresentamos os nomes ficticios dos entrevistados, de modo a preservar suas
identidades; na segunda, registramos a transcri¢do das respostas de cada participante; e,
na terceira, apresentamos as Sequéncias Discursivas (SDs) recortadas das formulagdes

dos entrevistados. A partir desses recortes, identificamos os conteudos tematicos
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mobilizados nas SDs e descrevemos os pontos de aproximacgdo e distanciamento
presentes nas respostas dos participantes.

Na segunda etapa, identificamos e analisamos as discursividades que circulam nos
documentos oficiais, em ambito federal e estadual, no que se refere aos itinerarios
formativos, dentre eles: a Lei n® 13.415/2017, a BNCC, o DCT ¢ o PPP do colégio onde
foram realizadas as entrevistas. A partir dessa andlise, construimos uma compreensao
mais ampla e, posteriormente, mais especifica acerca da Reforma do Ensino Médio, tendo
como foco os itinerarios formativos. Partimos da leitura do documento que instituiu essa
Reforma até chegarmos ao colégio, espaco em que ela ¢ efetivamente implementada,
buscando compreender o que se transforma e o que permanece nesse processo de
transposi¢do didatica.

A partir dessas etapas, buscamos compreender as tensdes produzidas pela
(contra)identificagdo dos estudantes com as discursividades do Novo Ensino Médio
acerca dos itinerarios formativos. Apresentamos, portanto, de forma sintetizada, a
construcdo metodoldgica que orientou as analises desenvolvidas nesta pesquisa. No
proximo subtopico, discutiremos as contribui¢cdes da Didatica das Linguas mobilizadas

nesta pesquisa.

3.4 Aportes da didatica: sistema e tridngulo didatico, transposicao didatica e agir
discente

O modo como se organizam as relagdes discursivas entre docente, discente e
objeto de ensino, sujeitos e elemento constitutivos do espaco da sala de aula, tem sido
objeto de investigacdo de diferentes teoricos, cujas perspectivas variadas conduziram a
diferentes caracterizagdes dessas relagdes. E o caso, por exemplo, da estruturagio
delineada pelo grupo de Genebra no ambito da Didatica das Linguas. A Didatica das
Linguas, também denominada por alguns autores como engenharia ou tecnologia
didatica, ¢ uma disciplina que estuda os fendmenos do ensino e da aprendizagem e tem a
preocupagao de proporcionar condi¢des favoraveis para que o processo de ensino e de
aprendizagem aconte¢a de forma efetiva (Decandio; Dolz; Gagnon, 2009). Essa area do
conhecimento tem como objeto central o desenvolvimento das praticas de linguagem que
acontecem no ambiente escolar e se interessa pela relacdo professor-aluno-objeto de
ensino, os trés polos que constituem o denominado triangulo didatico, conforme
apresentado na figura a seguir:

Figura 1 — Triangulo didatico
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Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme podemos observar, os trés polos que compdem o triangulo didatico
correspondem ao professor, ao aluno e aos saberes e estdo em constante interacdo no
processo de construcdo da aprendizagem. Os pesquisadores da Didaticas das Linguas
desenvolvem suas pesquisas a partir dos seguintes questionamentos: o que ensinar? a
quem? como? onde e quando? por qué? visando quais resultados? No intuito de buscar
respostas para essas indagacdes, eles t€ém como norte os trés polos do tridngulo didatico,
sem perder de vista um contexto socio-histérico mais amplo, constituido pelo meio
educacional, o meio cientifico e o meio social.

Além do triangulo didatico, a transposi¢ado didatica também € um conceito central
na Didatica das Linguas. Esse conceito foi discutido inicialmente pelo socidlogo francés
Michel Verret, em sua tese de doutorado Le temps des études, publicada em 1975. De
acordo com Leite (2004, p. 47), “nesse trabalho, Verret propde-se a fazer um estudo
sociologico da distribuicao do tempo das atividades escolares, visando contribuir para a
compreensao das fungdes sociais dos estudantes”. Embora tenha sido Michel Verret quem
primeiro deu inicio a essa discussdo, foi com o didata e matematico francés Yves
Chevallard, em sua obra "La Transposition Didactique: Du Savoir Savant au Savoir
Enseigné”, publicada em 1985, que o trabalho com a transposicao didatica ganhou maior
notoriedade.

Chevallard desenvolveu essa ideia para explicar como o conhecimento cientifico
(ou "saber sabio") ¢ transformado em conhecimento escolar (ou "saber ensinado") para
ser transmitido em contextos educacionais. Esse processo envolve a adaptacdo do

conteudo cientifico para tornd-lo acessivel e compreensivel aos alunos. Em suas proprias
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palavras, Chevallard (2013, p. 9) enfatiza que “[a] transi¢cao do conhecimento considerado
como uma ferramenta a ser posto em pratica, para o conhecimento como algo a ser
ensinado e aprendido, € precisamente o que eu tenho chamado de transposicao didatica
do conhecimento”. Em outras palavras, a transposi¢do didatica é o processo pelo qual os
saberes passam até chegar na sala de aula, ou seja, ¢ a transformacdo que um contetdo
do saber sofre até se constituir como contetido ensinado.

Em se tratando de transformac¢do, conforme aponta Halté¢ (2008, p. 117), “um
saber ndo ¢ retirado impunemente do campo em que foi concebido, como ensina,
justamente, a teoria da transposicdo didatica: durante o processo de migragcdo e de
empréstimo, como ¢ normal, alguns filtros produziram efeitos”. Durante o processo de
transposi¢do didatica, o documento normativo passa por etapas de interpretacdo,
adaptagdo e operacionalizagao até se transformar em praticas pedagogicas concretas. Esse
movimento ¢ influenciado por fatores estruturais, humanos e contextuais, resultando em
transformagdes como simplificacdo, contextualizagdo, priorizagdo e adaptagdo
metodoldgica. Essas alteragdes, embora necessarias para viabilizar a pratica escolar,
podem também gerar perdas conceituais ou distor¢cdes em relacdo as intengdes originais
do documento normativo.

Ha dois niveis de transposi¢do: a transposi¢do externa, oriunda dos objetos do
saber que estdo fora da escola e que chegam aos objetos a serem ensinados do modo como
aparecem nos documentos e diretrizes oficiais; e a transposicdo interna, que se refere a
passagem dos objetos de ensino aos objetos efetivamente ensinados na pratica de sala de
aula, realizada pelos professores. No caso especifico deste trabalho, realizamos uma
analise no nivel da transposi¢do didatica externa. Nesse nivel, partimos da lei n°
13.415/2017, nomeada de Reforma do Ensino Médio, passamos pela BNCC, documento
normativo que norteia a educacdo no Brasil, e pelo DCTO, o documento que orienta o
curriculo do estado do Tocantins, chegando ao colégio onde realizamos as entrevistas
com os estudantes, no qual analisamos como a reforma se materializa no PPP, documento
orientador da institui¢do. Por fim, chegamos na etapa de andlises das entrevistas
realizadas com os estudantes. Esse percurso da transposi¢do didatica pode ser

representado na figura a seguir:

Lei Entrevista
13.415/20 BNCC com o0s

17 estudantes
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Os documentos normativos da educac¢ao tém como finalidades: determinar os
principios e as metas que a educacdo deve alcancar; estabelecer diretrizes para o
planejamento curricular, metodologias de ensino e de avaliacdo; e especificar os direitos
e os deveres dos estudantes, professores e gestores, além de estabelecer responsabilidades
das instituigdes de ensino. Com isso, evidencia-se a influéncia que as propostas
curriculares exercem sobre as instituicdes de ensino e sobre o trabalho docente, o que
torna fundamental compreender o funcionamento dessas propostas, bem como seus
modos de constitui¢do, de formulacao e de circulacao, de modo a identificar as relagdes
de forca que atravessam esses documentos.

Um dos modos pelos quais a Didatica das Linguas pode ser abordada e
compreendida é por meio do contetido ensinado. Nessa perspectiva, os objetos de ensino,
bem como seus modos de ensino e de recepgao pelos estudantes, sao fundamentais. Diante
dessas consideragdes, nesta pesquisa, observamos os modos de significacdo desses
objetos de ensino dos itinerarios formativos pelos estudantes, a partir das entrevistas
realizadas.

Os estudos da Didatica das Linguas, na abordagem do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), consideram os trés polos do tridngulo didatico: professor, aluno e
objeto de ensino, conforme mencionado na se¢do anterior. Para Muniz-Oliveira e Silva-
Hardmeyer (2020, p. 297), “Essa constatacdo mostra a estreita relacdo dos atores do
processo de ensino e aprendizagem (professor e alunos) e a influéncia que suas agdes
exercem nas posturas e agires adotados”. Nesse sentido, tendo em vista que o estudante ¢
o elemento central do trabalho do professor, bem como o foco principal da Reforma do
Ensino Médio, consideramos importante analisar as discursividades produzidas pelos
dizeres dos estudantes, a partir de entrevistas semiestruturadas, para compreender como
o agir discente ¢ reconfigurado nessa entrevista.

O agir discente refere-se as agdes, comportamentos e atitudes dos estudantes no
processo de ensino e de aprendizagem. A expressao € utilizada em contextos pedagogicos
para analisar como os estudantes participam e se envolvem nas atividades académicas e
educacionais. No que se refere as entrevistas, notamos que, ao abordar o modo de agir
discente em sala de aula, os participantes também mencionam os colegas de classe e os
professores, além das suas tarefas escolares. De acordo com Muniz-Oliveira e Silva-
Hardmeyer (2020, p. 298), “[T]udo isso revela o quanto o agir discente e docente estdo
interligados, mostrando que para entender o processo de ensino e aprendizagem pela Otica

do agir docente, ¢ necessario considerar os elementos constitutivos do agir discente”. Em
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outras palavras, o agir do professor afeta o agir do estudante e vice-versa, interferindo no
processo de ensino e de aprendizagem.

Nesta pesquisa, esses elementos teoricos da didatica das linguas aparecem de
forma transversal nas analises. Embora os aportes da Didatica das Linguas tenham sido
fundamentais para a compreensao do sistema didatico e para a problematizagdo das
relagdes entre professor, aluno e saber, especialmente no que se refere aos processos de
transposi¢ao didatica e ao conceito de agir discente, tais contribui¢cdes foram mobilizadas
nesta tese como quadro de inteligibilidade do funcionamento institucional e curricular do
ensino, € nao como instrumento de analise da materialidade discursiva do corpus.

Isso se justifica pelo fato de que o referencial da Didatica das Linguas privilegia
a compreensdo das dindmicas do sistema didatico e das transformagdes do saber em
contexto escolar, enquanto a Analise de Discurso de matriz francesa se constitui como
dispositivo tedrico-analitico voltado a produ¢do de sentidos na linguagem, permitindo a
analise das posi¢des-sujeito, das formagdes discursivas e dos efeitos de sentido presentes
nas entrevistas. Dessa forma, a AD francesa foi adotada como ferramenta central de
analise por possibilitar o tratamento metodoldgico do corpus discursivo, ao passo que a
Didatica das Linguas contribuiu como base epistemoldgica para compreender o contexto
educacional investigado.

Consideramos, por exemplo, que certas afirmagdes presentes na discursividade
dos estudantes, quando utilizam o termo “bagunca”, estdo de fato relacionadas a um
problema de transposicao didatica externa, conforme observamos nas palavras de um dos
entrevistados: “Foi a maior bagunc¢a que ja fizeram, sinceramente, porque foi tdo do nada
que eles apresentaram isso pra gente, tdo bagungado, que tem uma galera que até agora
ndo sabe o que estd rolando. Af fica dificil, o estudo e tudo mais” (Jodo). Vejamos, a
seguir, outros exemplos de formulagdo que evidenciam discursividades em torno da
noc¢ao de “bagunga”:

E sei 14, estd muito bagungado, estd muito abarrotado para a gente fazer. Quando eu tento
entender o objetivo, eu ndo chego a nenhuma conclusio, sinceramente. (Jodo)

Justamente por causa dessa bagunca, dessa falta de informagao que a gente tem. (Joao)

Est4d uma bagunca e quando, tipo assim, se fosse algo que eu pudesse entender, que eu
conseguisse entender, que fosse, sabe, tivesse algum sentido na minha vida, qualquer
coisa do tipo, eu até contemplaria, mas a proposta deles foi algo muito diferente do que
realmente foi realizado. (Helena)

Essa inclusdo no Ensino Médio ndo aconteceu de maneira interessante, ficou muito
baguncado. (Lorena)
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A gente nao gostou muito dessa aplicacdo do novo Ensino Médio, porque para a gente
ficou muito bagun¢ado, né?. (Lorena)

A preocupacdo dos estudantes em relagdo a escolha das disciplinas, em funcdo
dos contetdos, também revela uma questdo de ordem didatica: a escolha se orienta por
disciplinas escolares cujos objetos de ensino sdo considerados mais importantes ou tém
maior peso no processo de escolarizagdo, como no vestibular, por exemplo. Vejamos, nas
palavras de uma das entrevistadas: “Eu me senti mais prejudicada. Por conta que foi
cortada varias matérias, principalmente redacao, que eu achei isso um absurdo, porque,
por conta do Enem, a gente nao tem aula de redagdo. Entao, ai a gente foi prejudicada”
(Alice). Eis, a seguir, outras formulagdes pertinentes a questdo tratada neste paragrafo:
No caso, € porque nao teria aproveitamento no caso do ENEM, no vestibular. Porque a
gente perde muita aula, querendo ou ndo, com a questdo de trilha e com a eletiva. (Carlos)

Porque o Enem vai muito baseado no conteudo de portugués e as trilhas, elas focam mais
nessa parte de historia do portugués, etc., que nao chega a ser tdo importante na hora da
prova de ensino. (Felipe)

Tiraram muitas matérias necessarias. Redacao, por exemplo, que s6 tinha uma vez por
semana, que ¢ um do maior peso no Enem, digamos assim, que ¢ a avaliagdo mais
importante do adolescente de hoje em dia. (Livia)

A gente ndo tem um aproveitamento muito concreto para passar no ENEM, no vestibular.
(Carlos)

E tirou redagdo. Eu acho que ¢ essencial na vida de um jovem que va fazer o ENEM,
principalmente para mim, que eu fiz e percebi que fez muita falta. (Jodo)

A discursividade sobre o proprio papel dos alunos nesse processo, evidenciando
um certo protagonismo juvenil, também pode ser analisada de um ponto de vista didatico,
na medida em que reconhecemos, nesse discurso, elementos do agir discente. Como
podemos observar nas palavras de um dos entrevistados: “Minha expectativa era de uma
escolha maior, né? Vocé pode escolher o seu curso, tipo assim, escolher na area de
Quimica ou escolher na de Biologia” (Jodo). A seguir, trazemos outras formulacdes que
reforgam a questdo em andlise:

Do que a gente queria para as trilhas, era cada aluno ia escolher a trilha que quisesse,
entendeu? (Tulio)

A eletiva, sim, a gente teve a liberdade de escolher a eletiva que a gente quisesse. (Livia)

S6 a eletiva. A trilha e o projeto de vida foram obrigatorios. Nao tive a oportunidade de
escolher. (Jodo)
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Vocé escolher um, vocé ter a op¢ao de escolha, eles ndo falaram que vocé€ nao teria, eles
falaram que vocé vai ter a opgao de escolha e a gente criou essa expectativa e, de repente,
a expectativa que subiu, “tum”, desceu e teve a frustracdo. (Felipe)

Em outras escolas, eles também deixaram as pessoas escolherem, os alunos escolherem,

sO que esse negdcio de vir e vir atrapalhou e depois eles tiraram esse negocio de escolher.
(Elisa)

A partir dessas formulacoes, ¢ possivel observar que a recorréncia do termo
“bagunca” ndo se limita a uma avaliacdo superficial dos estudantes, mas revela uma
percepcao consistente de desorganizagdo no processo de implementacao curricular, que
pode ser compreendida como efeito de fragilidades na transposi¢ao didatica externa. Do
mesmo modo, as queixas relativas a supressao ou redugao de componentes curriculares
considerados centrais evidenciam tensdes entre a proposta do novo modelo e as
expectativas construidas em torno de exames de larga escala, como o ENEM, que ainda
orientam fortemente o percurso escolar desses sujeitos. Por fim, as falas que mobilizam
a ideia de escolha e protagonismo juvenil indicam um descompasso entre o discurso
institucional e a experiéncia efetiva dos estudantes, marcada por frustragdes e limites na
autonomia prometida. Assim, as discursividades analisadas apontam ndo apenas para
percepcdes individuais, mas para questdes estruturais do processo de reorganizacdo do
Ensino Médio, que merecem ser problematizadas no campo didatico.

Transitemos, a partir do proximo capitulo, as reflexdes analiticas.
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4 SENTIDOS EM DISPUTA NAS POSICOES-SUJEITO DO DISCURSO
OFICIAL REFORMISTA E DOS ESTUDANTES

Todo enunciado ¢ intrinsecamente
suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, se deslocar discursivamente de
seu sentido para derivar para outro.

(Michel Pécheux)

4.1 Consideracoes iniciais

Neste capitulo, procedemos a analise do discurso oficial reformista assumido no
ambito do Colégio Estadual Guilherme Dourado, e das discursividades em que os
estudantes se mostram inscritos. Nossos corpora sdo o Projeto Politico-Pedagogico (PPP)
e a transcri¢do das entrevistas com os estudantes, materiais de onde foram extraidas as
sequéncias discursivas (SD) que serdo analisadas no transcorrer deste capitulo. Essa
analise foi construida a fim de melhor entendermos os embates, os possiveis pontos de
aproximacao e de distanciamento no discurso oficial reformista e nas posi¢des-sujeito que
se marcam nas discursividades dos estudantes acerca do NEM. Para tanto, destacamos as
marcas linguisticas de ressalvas e de criticas dos discursos em funcionamento nestes
corpora, indicando a regularidade ou a dispersdo entre seus discursos. Apontamos,
também, os pré-construidos, as formagdes discursivas, as posi¢cdes-sujeito que sao
produzidas no espago escolar.

E interessante ressaltar que na perspectiva da AD pechéuxtiana uma SD refere-se
a um conjunto de enunciados organizados segundo uma determinada regularidade de
sentido no dmbito de um discurso. Ou seja, ndo ¢ apenas um trecho de texto, mas um
elemento fundamental para compreender como os discursos (re)produzem sentidos no
ambito de certas condigdes de produgdo. Sendo assim, € importante mencionar que as
analises feitas neste capitulo estdo separadas em Blocos e, estes Blocos sao constituidos
por SD. Chamamos de SD aquilo que recortamos do PPP do colégio e das transcrigdes
das entrevistas com os estudantes por haver uma certa regularidade naquilo em que
estamos interessados em analisar, neste caso especifico, os pré-construidos sobre os

itinerarios formativos. E importante mencionar, também, que das 12 (doze) entrevistas
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feitas com os estudantes, nem todas foram contempladas nas analises, porque
selecionamos aquelas que estavam mais direcionadas ao que pretendemos analisar, como
j& mencionado, os pré-construidos.

Dito isso, passemos a andlise que ¢ dividida em trés momentos distintos, mas
intimamente relacionados. Em um primeiro momento, ¢ realizada a analise das SD
extraidas do PPP do colégio com enfoque nas marcas linguisticas, nos efeitos de sentidos
dai oriundos, nos pré-construidos, nas FD em que se inscrevem os discursos analisados,
na tomada de posi¢ao dos sujeitos, nos apagamentos € em outras possiveis significancias
que podem ser extraidas dessas materialidades discursivas. Em um segundo momento, ¢
realizada a analise das SD selecionadas das transcri¢des das entrevistas com os estudantes
levando em consideracdo os enfoques ja citados no primeiro momento. Por fim,
analisaremos que sentidos em disputa estdo em funcionamento a partir da
(contra)identificagdo dos estudantes com as discursividades do NEM acerca dos

itinerarios formativos.

4.2 O discurso oficial reformista: uma analise do Projeto Politico-Pedagogico do
Colégio Estadual Guilherme Dourado

Convém refor¢car um ponto ja abordado neste trabalho, que ¢ o fato de termos
extraido as SD do PPP do colégio por ele ser o documento que mais representa a
identidade da institui¢do escolar, funcionando como um espelho das concepgdes, praticas
e objetivos que orientam a a¢do pedagogica. Sua proximidade com a realidade da escola
permite ndo apenas uma leitura contextualizada das demandas e das possibilidades
educacionais, mas também uma constante atualizacdo, dado o seu carater dindmico e
participativo. Ao institucionalizar sentidos e refletir o cotidiano escolar, o PPP torna-se
um ponto de partida significante para a elaboragdo de propostas didaticas alinhadas com
a vivéncia dos estudantes.

Nas SD que compdem o Bloco 1, destacamos os sentidos sobre aula como pratica
ligada a flexibilizag¢do do curriculo e a autonomia do estudante, ou seja, a aula deixa de
ser representada como pratica fixa e homogénea, assumindo o efeito de sentido de um
dispositivo flexivel, aberto a diversidade de metodologias e ao fortalecimento da
autonomia estudantil. Nas SD que compdem o Bloco 2, evidenciamos os sentidos sobre
aula como pratica ligada a autoridade e a especializagdo do professor, um outro
funcionamento configura o sentido de aula materializando-se na constante formagao do

professor, responsavel ndo apenas pelo dominio de contetidos, mas também pela



106

mediacao de valores, pela formacao integral e pelo desenvolvimento de competéncias dos
estudantes.

Nas SD que compdem o Bloco 3, ressaltamos os sentidos sobre aula como pratica
ligada a avaliagdo, ou seja, a aula com foco na avaliagao por meio de nota, de prova e de
trabalho para ter importancia. A avaliagdo passa a ser o eixo central que organiza e que
legitima os sentidos de aula no Projeto Politico-Pedagogico. Nas SD que compdem o
Bloco 4, explicitamos os sentidos sobre aula como pratica ligada a liberdade de escolha
das disciplinas, em outras palavras, a aula com enfoque no protagonismo do estudante.
Ou seja, uma discursividade que desloca os sentidos sobre aula para o campo da liberdade
de escolha e da flexibilizagdo curricular orientada pela BNCC.

Vejamos o Bloco 1 em que os sentidos sobre aula estdo em funcionamento com
foco na reducdo da carga horaria. Identificamos esse funcionamento com base nas

seguintes SD:

Bloco discursivo 1: “aula” como pratica ligada a flexibilizacdo do curriculo e a
autonomia do estudante

SD1 Com a implantagdo do novo ensino médio, a Escola Estadual Guilherme Dourado,
em 2023, passou por diversas’ transformacdes na dimensio pedagégica.

SD2 Seguindo a Estrutura Curricular do Estado, a escola adota uma parte diversificada
que, juntamente com o documento orientador da BNCC, busca desenvolver plenamente
os educandos, fortalecendo o Protagonismo Juvenil e estimulando o Projeto de Vida dos
estudantes.

SD3 Com uma sistematizagao de todo trabalho, o modelo adotado pela escola permite
acompanhar o desenvolvimento do aluno, verificando constantemente a aprendizagem
por meio das Avaliagdes Diagndsticas, atitudinais e procedimentais, intervindo o mais
rapidamente possivel caso o aluno ndo alcance as competéncias e habilidades previstas
nos componentes curriculares.

SD4 No atual cenério sentimos a dificuldade de conscientizar os alunos dessa institui¢ao
a importancia do realizar as avaliagdes externas, pois as mesmas diante do quantitativo
dos alunos ao realizar nao hé informagdes sobre os resultados, diante desse ponto fraco
sentimos a necessidade de realizar intervengdes buscando fortalecer a realizagdo dessas
avaliagdes, com acdes envolvendo foda a comunidade escolar (pais, alunos e
professores).

SD5 com o acompanhamento mais eficaz do planejamento do professor, através dos
Professores Coordenadores de Area, torna-se mais facil apoiar o desenvolvimento de

3 Os destaques que aparecem em itdlico nas sequéncias discursivas s3o nossos e servem para evidenciar
certas marcas linguisticas mobilizadas nas analises.
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metodologias eficientes e inovadoras, onde os objetos de conhecimentos sejam
contemplados de maneira mais ludica, diferenciada e atrativa para o aluno.

Enfocamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 1, 2, 3, 4 e 5, a partir da
ocorréncia das adjetivagdes “pedagogica”, “diversificada”, “juvenil”, “diagnosticas”,
“atitudinais”, “procedimentais”, “eficaz”, “facil”, “eficientes”, “inovadoras”, “ludica”,
“diferenciada” e “atrativa” e das adverbializagdes “diversas”, ‘“plenamente”,
“constantemente”, “rapidamente”, “atual” e “mais”. Essas formas lexicais constroem
uma imagem positiva e idealizada da reforma e mobilizam os sentidos sobre aula. Na
SD 1, a partir da formulagdo “passou por diversas transformag¢des na dimensao
pedagogica”, a ocorréncia do advérbio “diversas” funciona como intensificador de
quantidade, mas também, como operador de imprecisdo. Ele sugere pluralidade e
amplitude, mas ndo especifica quais transformacdes. Produz efeito de sentido de
generalizacdo positiva, alinhada ao discurso oficial reformista, em que a reforma ¢
apresentada como abrangente e significativa.

A ocorréncia do adjetivo “pedagodgica” qualifica e restringe o campo das
transformacdes: elas ndo sdo estruturais, financeiras ou politicas, mas pedagégicas. E
também um termo poliss€mico, que pode remeter a praticas de aula, métodos de ensino,
curriculo, avaliagdo, mas permanece aberto e vago. Tanto o advérbio “diversas” quanto
o adjetivo “pedagdgica” reforcam o efeito de grandeza e de cientificidade, mas, ao
mesmo tempo, mantém uma certa opacidade, ou seja, ndo se diz exatamente quais
transformagdes ocorreram. Essa estratégia discursiva produz efeito de consenso,
naturalizando a mudanga como algo evidente e incontestavel.

No que se refere aos sentidos sobre aula, embora o termo “aula” ndo aparega, esta
pressuposto no enunciado “transformagdes na dimensdo pedagdgica”, pois mobiliza
sentidos sobre o que muda na sala de aula, como, por exemplo, contetdos, metodologias,
papéis do professor e do estudante. O discurso da reforma do ensino médio
frequentemente associa “transformacdo pedagogica” a substituicdo parcial da
centralidade da aula expositiva por trilhas, por projetos e por metodologias ativas.
Assim, a palavra “transformagdo” desloca o sentido de aula como “transmissdao de
conhecimento” para um novo sentido de aula como espaco de “protagonismo” do
estudante.

Nessa formulagdo, o sujeito que enuncia, neste caso, autorizado na e pela
instituicdo escolar, por meio do PPP, ocupa a posicdo de porta-voz do discurso

reformista, assumindo como verdade a necessidade e a legitimidade da reforma. E uma
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posicdo-sujeito de identificacdo, marcada pelo alinhamento com os sentidos
hegemodnicos da reforma; a transformagdo, a inovagdo e a modernizacdo. Em
contrapartida, silencia outras possiveis posi¢des-sujeito, como a do estudante que sente
falta das disciplinas que foram reduzidas do curriculo, conforme ainda mostraremos
neste capitulo ao abordar as formulagdes dos estudantes entrevistados. Essa tensao
revela que os sentidos da reforma nao circulam de forma homogénea, isto €, no espago
escolar convivem formagdes discursivas distintas, atravessadas por disputas de sentidos;
0 que a escola era antes da reforma e o que deve ser agora.

Na SD 2, o trecho “Seguindo a Estrutura Curricular do Estado, a escola adota uma
parte diversificada que, juntamente com o documento orientador da BNCC”, é marcado
por uma voz de autoridade institucional, o que produz um efeito de legitimagdo e de
naturalizacdo do que se apresenta. Essa constru¢do apaga os sujeitos que decidiram essa
reforma, pois aparece como algo dado, necessario e indiscutivel. A ocorréncia do
adjetivo “diversificada” marca uma valorizagdo da pluralidade ¢ da inovagao, sugerindo
positividade e riqueza, embora ndo especifique o que muda concretamente.

No trecho “busca desenvolver plenamente os educandos, fortalecendo o
Protagonismo Juvenil e estimulando o Projeto de Vida dos estudantes”, a ocorréncia do
advérbio “plenamente” produz o efeito de totalidade e de completude, como se o novo
modelo resolvesse lacunas deixadas pela modelo anterior. O adjetivo “juvenil”,
qualificador de “protagonismo”, vincula a juventude a uma identidade positiva de
autonomia, reforcando a ideia de que o jovem deve assumir papel ativo. Essas
ocorréncias lexicais constroem um discurso de otimismo e de avango, mas, na verdade,
apagam a realidade precaria da estrutura fisica e pedagdgica da maioria das escolas
publicas brasileiras e transferem a responsabilidade do Estado para o estudante, no que
se refere a sua formagao académica e profissional.

O termo “aula” ndo aparece no trecho, o que deixa entrever um siléncio
significativo. O foco esta deslocado para conceitos como “protagonismo”, “projeto de
vida”, “desenvolver plenamente”, ou seja, a aula tradicional perde centralidade, produz-
se um deslocamento de sentido, em vez de a aula ser vista como o centro do ensino, o
discurso oficial reformista coloca o estudante como protagonista, e a escola, como
espaco de formacao integral. Esse apagamento da ‘“aula” pode ser lido como uma
tentativa de naturalizar a substituicdo ou a diminuicao de sua importancia, alinhando-se

a discursividade da reforma.
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Na SD 3, a partir do enunciado “o modelo adotado pela escola permite
acompanhar o desenvolvimento do estudante, verificando constantemente a
aprendizagem por meio das Avaliagdes Diagnosticas, atitudinais e procedimentais”,
identificamos a ocorréncia dos adjetivos “diagnosticas”, “atitudinais” e
“procedimentais”, funcionando como qualificadores do modo de avaliagdo adotado pela
escola e gerando um efeito de rigor e de objetividade na maneira de avaliar os estudantes.
A ocorréncia do advérbio de frequéncia “constantemente” sugere uma vigilancia
continua, ou seja, a aprendizagem parece nao ser algo natural e espontaneo, mas algo a
ser monitorado o tempo todo.

No enunciado “intervindo o mais rapidamente possivel caso o aluno ndo alcance
as competéncias e habilidades previstas nos componentes curriculares”, a ocorréncia do
advérbio de tempo “rapidamente” indica urgéncia e eficiéncia. O sentido ¢ de
intervengdo imediata, como se o estudante precisasse ser ajustado sem demora e que, no
ensino médio antigo, esse tipo de intervenc¢do nao acontecia. A ocorréncia dos advérbios
“constantemente” e “rapidamente” refor¢ca, a0 mesmo tempo, uma discursividade de
eficacia, mas também de normatizagao e de controle, alinhada ao discurso da BNCC que
prevé que o estudante alcance as competéncias e as habilidades “previstas” nos
componentes curriculares. H4 uma marca de antecipagdo e de normatividade, ou seja, o
que deve ser aprendido ja estd dado de antemao, apagando a singularidade do processo
de aprendizagem.

Mais uma vez, o termo “aula” ndo aparece, o que evidencia um siléncio
significativo. Dito de outro modo, o foco ndo estd no espaco tradicional da aula como
lugar do ensino, mas no modelo, nas avaliagdes, nas competéncias e nas habilidades. A
aula, que historicamente foi significada como o centro da aprendizagem, ¢ apagada e
substituida por uma logica de acompanhamento técnico e diagndstico, em que o ensino
se organiza em fun¢do de resultados e de indicadores. Esse deslocamento esta
diretamente relacionado a reforma do ensino médio e a BNCC, que privilegiam
competéncias e habilidades em lugar de contetdos classicos e da centralidade da aula.

Tendo em vista que o sujeito que enuncia aqui € o institucional, interpelado pela
formagdo discursiva da politica educacional oficial reformista, ele enuncia a partir da
logica da gestdo por resultados e da pedagogia das competéncias. O estudante ¢
constituido como objeto de acompanhamento e de interven¢do, como alguém a ser
constantemente monitorado e corrigido e ndo como sujeito autonomo e protagonista do

processo de aprendizagem. Embora a posi¢do-sujeito docente ndo apareca de forma
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explicita, deixa entrever que o professor ndo ¢ mais apenas aquele que ministra aulas,
mas aquele que intervém, avalia e ajusta o percurso do estudante conforme os parametros
institucionais.

Na SD 4, no trecho “No atual cenario sentimos a dificuldade de conscientizar os
alunos dessa instituicdo a importancia do realizar as avaliagdes externas”, a ocorréncia
do advérbio de tempo “atual” constrdi a ideia de que ha uma nova conjuntura que exige
mudangas. Esse advérbio cria o efeito de evidéncia, naturalizando que hoje a situagdo ¢é
diferente ¢ demanda intervenc¢do. No trecho “diante desse ponto fraco sentimos a
necessidade de realizar intervencdes buscando fortalecer a realizacao dessas avaliagoes,
com agdes envolvendo toda a comunidade escolar (pais, alunos e professores)”, os
termos “dificuldade”, no trecho anterior, “fortalecer” e a expressao “ponto fraco” tém
fungdo avaliativa que constroem uma relacao deficitaria em torno dos estudantes ¢ da
instituicdo, gerando uma necessidade de controle e de interven¢do. Na expressao “toda
a comunidade escolar”, a ocorréncia do “toda” produz um efeito de universalidade,
apagando conflitos e singularidades entre professores, estudantes e pais.

Novamente, a palavra “aula” ndo aparece. O ensino nao ¢ referido pelo espaco da
aula nem pelo encontro entre professor e estudante. O centro do enunciado € a avaliagdo
externa e ndo o processo de aprendizagem em sala, o que evidencia um apagamento da
aula como pratica pedagodgica, substituida por um discurso de controle, de mensuragao
e de resultado. A aula, portanto, aparece apenas por auséncia, deslocada do centro para
que a avaliacdo se torne o foco. A partir dessa SD notabilizamos que o ensino nao € visto
pelo viés da aula como espago de aprendizagem, mas pelas avaliacdes externas,
configurando um deslocamento ideoldégico em que o aprender ¢ subordinado ao
mensuravel.

E interessante ressaltar que ha opacidade no modo como se formula a relacio entre
“ponto fraco” e “fortalecer”. A partir dessas designacdes, observamos que ha o
reconhecimento de fragilidades, mas, ao mesmo tempo, reinscreve a ideologia da
politica educacional que toma a avaliagao externa como eixo central de qualidade. Esse
funcionamento opaco mostra como a institui¢do ¢ atravessada por diferentes discursos:
o discurso pedagogico, formar cidaddos criticos e autobnomos e o discurso avaliativo,
medir desempenho.

Na SD 5, a partir da formulagdo “com o acompanhamento mais eficaz do
planejamento do professor, através dos Professores Coordenadores de Area, torna-se

mais fécil apoiar o desenvolvimento de metodologias eficientes e inovadoras”, a
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recorréncia do advérbio “mais” em “mais eficaz” e “mais facil” aponta para uma logica
de melhoria continua, de comparagdo com um estado anterior considerado deficiente.
Cria-se um efeito de sentido de que o ensino s6 se legitima se otimizado. Os adjetivos
“eficaz”, “facil”, “eficientes” e “inovadores” produzem um efeito de sentido de
avaliagdo positiva, atrelando valor de qualidade ao planejamento, as metodologias e as
praticas escolares. Eles nao apenas descrevem, mas hierarquizam, ou seja, o
“planejamento eficaz” e a “metodologia eficiente” sdo melhores, mais adequados, mais
desejaveis do que as outras. Essas discursividades inscrevem o PPP em uma formacgao
discursiva que valoriza critérios de produtividade, de inovagao e de resultados.

Na formula¢do “onde os objetos de conhecimentos sejam contemplados de
maneira mais ludica, diferenciada e atrativa para o aluno”, a ocorréncia dos adjetivos
“ludica”, “diferenciada” e “atrativa” qualificam as praticas pedagdgicas como mais
leves, modernas e capazes de motivar o estudante. Aqui aparece um deslocamento da
aula tradicional: expositiva, centrada no professor, em favor de novas metodologias. E
importante mencionar que a expressao “objetos de conhecimentos” aparece a partir da
reforma em substituicdo a “contetdos”. Os termos “disciplinas/matérias” e “aluno”,
também, foram substituidos, respectivamente, por “componentes curriculares” e por
“estudantes”.

Tal como observado anteriormente, o termo “aula” permanece elidido, sendo o
ensino referido por meio de termos e de expressdes como “planejamento do professor”,
“metodologias” e “objetos de conhecimentos”. Isso produz um apagamento da aula
como pratica pedagogica concreta, ou seja, aquele espago da relacdo entre professor e
estudante. Em seu lugar, emerge um discurso tecnicista, em que a aprendizagem ¢€
mediada por planejamento, por metodologias e pelo acompanhamento. Ou seja, a aula
tradicional ¢ substituida por uma discursividade de inovagdo e de eficiéncia, em que o
papel da gestdo, “Professores Coordenadores de Area”, aparece como central.

Conforme pudemos observar a partir das SD analisadas no Bloco 1, o efeito de
sentido sobre aula nessas discursividades se materializa pelas marcas linguisticas
exploradas anteriormente. Trata-se de um discurso que produz o efeito de identificagdo
com o tema da aula a partir da reforma do novo ensino médio. Nos cinco fragmentos, a
aula ndo aparece diretamente nomeada, mas ¢ atravessada pelos discursos de
flexibilizacao curricular, de protagonismo juvenil, de gestao por resultados e de inovagao

metodoldgica.
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A centralidade da aula como espago fixo, centrado no professor e nos conteudos,
¢ deslocada para um espago hibrido, regulado por politicas externas, avalia¢des
diagnosticas e metodologias atrativas. O funcionamento dos adjetivos e dos advérbios
produz efeitos de sentido que qualificam a avaliagdo como permanente, agil e necessaria
e a aula como espago a ser flexibilizado, inovador, ludico e motivador. Assim, o bloco
discursivo 1 mostra o funcionamento da memoria discursiva em que a aula ¢é
reconfigurada como pratica subordinada as demandas do novo ensino médio, aos
dispositivos de avaliagao e ao discurso da inovagao.

Vejamos o Bloco 2 em que o funcionamento que configura o sentido sobre aula
materializa-se na qualifica¢do dos professores. Evidenciamos esse funcionamento a partir

das seguintes SD:

Bloco discursivo 2: “aula” como pratica ligada a autoridade e a especializacio do
professor

SD6 os professores modulados nessa disciplina devem ter perfil articulador, acolhedor,
ter capacidade de inspirar e apoiar o jovem na construcdo da sua identidade, utilizando a
pedagogia da presenga, a escuta ativa, provocando o despertar para os seus sonhos, uma
vez que este Componente Curricular visa proporcionar a ampliagcdo e consolidacio de
valores e principios necessarios a vida pessoal, social e produtiva dos estudantes no seu
projeto de vida. (PPP do colégio)

SD7 A complexidade de fatores que permeiam a questdo da formagdo continuada ¢
bastante abrangente e esta ligada ao desenvolvimento da escola, do ensino, do curriculo
e da profissdo docente. Para além da aprendizagem da matéria a ser dada em sala de aula,
a formacdo de professores traz consigo aspectos relevantes que constituem o ser
professor. Proporcionando socializacdo e reflexdo da pratica pedagdgica em sala de aula.
A Escola Estadual Guilherme Dourado propde formacdes que sdo disponibilizadas
mediante Plataforma Moodle e presenciais conforme as orientagdes da Diretoria Regional
de Araguaina.

SD8 A complexidade do mundo atual exige do professor mais que dominio de contetido.
E necessario saber operacionaliza-los, relacion-los e mobilizd-los em situagdes
concretas de qualquer natureza. A constru¢do das competéncias bdsicas “aprender a ser,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer”, acontecem em cada area
do conhecimento e disciplina, segundo as especificidades de cada uma. Sendo assim,
cabe ao professor estimular o desenvolvimento dessas competéncias.

Evidenciamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 6, 7, e 8, recortadas do
PPP do colégio, a partir da ocorréncia das adjetivacdes “articulador”, “acolhedor”,
“ativa”, “complexidade” ‘“abrangente”, “relevantes”, “atual” e “basicas”, e da
adverbializagdo “bastante”. Essas formas lexicais qualificam o professor, definem o seu

papel na sociedade contemporanea para ministrar os itinerarios formativos e mobilizam
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os sentidos sobre aula. Elas constroem a ideia de uma aula idealizada, vinculada a um
professor ideal (sempre atualizado, criativo, inovador, acolhedor). Produzem um efeito
de valorizagdo da reforma, como se ela fosse capaz de superar os limites da escola
tradicional, tornando a experiéncia pedagogica mais significativa e formadora.

A discursividade em funcionamento no PPP do colégio demonstra a necessidade
de uma atualizagdo constante do professor ¢ o que podemos verificar na SD 6, a partir da
formulagdo “os professores modulados nessa disciplina devem ter perfil articulador,
acolhedor, ter capacidade de inspirar € apoiar o jovem na construcao da sua identidade,
utilizando a pedagogia da presenga, a escuta ativa, provocando o despertar para os seus
sonhos”. A ocorréncia dos adjetivos “articulador” e ‘“acolhedor” para caracterizar os
professores e “ativa’ para caracterizar a escuta ndo € neutra. Essas adjetivacdes atuam no
discurso como marcadores de desejo institucional, indicando o tipo de sujeito que se quer
formar (o estudante) e o papel atribuido ao professor como agente de transformacao
pessoal e social.

Os sentidos em funcionamento nessa formulagdo atribuem ao professor um papel
que vai além do ensino de contetido. Ele deve ser articulador, acolhedor, inspirador,
apoiador na constru¢do da identidade do jovem, capaz de provocar o despertar para
sonhos e mediador da pedagogia da presenga e da escuta ativa. Discursivamente, constroi-
se uma imagem de um professor “multiagdo”, um sujeito que deve encarnar o ideal de
humanizagdo da escola, mas que também pode ocultar uma sobrecarga de
responsabilidades sem que as condig¢des reais de trabalho sejam mencionadas. O discurso
mobiliza um ideal, mas apaga os limites materiais € institucionais. O verbo “devem”
funciona como um marcador de norma e de poder, produzindo sentidos que normatizam
o papel do professor e invisibilizam as condi¢des materiais de trabalho docente.

Nesse mesmo sentido, a formulagdo ‘“este Componente Curricular visa
proporcionar a ampliag@o e a consolidac¢do de valores e de principios necessarios a vida
pessoal, social e produtiva dos estudantes no seu projeto de vida”, aponta para a aula
como pratica de subjetivagdo: formar valores, preparar para a vida e o mundo do trabalho,
fortalecer o projeto de vida. Isso se alinha com discursos contemporaneos de educagao
inspirados em politicas publicas e documentos como a BNCC, que orientam a formagao
integral do estudante. Contudo, ¢ possivel entrever que esse discurso pode esvaziar o
papel do conhecimento sistematizado, privilegiando uma formag¢ao de competéncias

afetivas e comportamentais que se alinham ao mercado, ou seja, a formacao neoliberal.
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29 < 29 <¢ 99 ¢

Fala-se em “projeto de vida”, “valores”, “escuta ativa”, “pedagogia da presenca”,
expressoes e termo que vém sendo cada vez mais usados para associar escola a formagao
de um sujeito “empatico”, “empreendedor” e “responsavel”. No entanto, apagam-se as
condig¢des objetivas de trabalho, a formacao docente necessaria para exercer esse papel e
o contexto social dos estudantes. E interessante ressaltar que, apesar de o discurso oficial
reformista enfatizar a importancia da constante forma¢ao docente, na pratica, ¢ bastante
limitado o espago para que o professor possa realmente investir em sua qualificacdo. Em
muitos casos, a participagdo em eventos da area esta condicionada a compensagao das
aulas, o que acaba desestimulando o docente. Soma-se a isso a questdo da baixa
remuneragdo, que também dificulta o engajamento em processos formativos mais
qualificados. Essas considera¢des levam a seguinte reflexdo: qual educagdo esta sendo
promovida quando o discurso idealiza tanto ¢ materializa tdo pouco?

Seguindo esse mesmo raciocinio, analisemos a ocorréncia das adjetivagdes
“complexidade”, “abrangente” e “relevantes” e da adverbializagdo “bastante” na SD 7, a
partir das formulagdes “a complexidade de fatores que permeiam a questdo da formagao
continuada ¢ bastante abrangente” e “para além da aprendizagem da matéria a ser dada
em sala de aula, a formag¢do de professores traz consigo aspectos relevantes que
constituem o ser professor”. Tanto os adjetivos quanto o advérbio produzem um efeito de
seriedade e de legitimidade, bem como sugerem a necessidade e a importancia da
formagdo continuada para a pratica docente, ou seja, o professor € visto como um ser que
deve estar em constante formacdo, mas sdo apagadas as condi¢cdes para essa formagao,
como, por exemplo, o tempo e o apoio pedagogico.

A “aula” ¢ representada como lugar de acdo reflexiva e transformagao pessoal,
isto €, ndo so ensino de matéria, mas espaco de constitui¢do identitaria. A “matéria” é
colocada em segundo plano, “para além da aprendizagem da matéria”, sugerindo que o
ensino das matérias ¢ menos valorizado do que o papel emocional, €tico ou existencial do
professor. Na formulagdo “A Escola Estadual Guilherme Dourado propde formagdes que
sao disponibilizadas mediante Plataforma Moodle e presenciais conforme as orientagdes
da Diretoria Regional de Araguaina”, a ocorréncia da conjuncdo conformativa
“conforme” revela um modelo hibrido de formagdo, mas padronizado, centralizado e
regulamentado verticalmente.

A escola ndo tem total autonomia sobre sua politica formativa, cumpre
orientagdes, o que revela a interdicdo institucional do discurso, e o professor aparece

como receptor, ndo como sujeito-participante da defini¢do do que ¢ relevante na sua
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propria formagao. Em sintese, essas formulagdes reproduzem um discurso marcado por
tensdes ideoldgicas: entre autonomia e controle, entre humanismo e tecnicismo, entre
valorizagdo e normatizacdo e inscreve o professor como sujeito autonomo e
permanentemente responsavel pelo seu desenvolvimento, deslocando a responsabilidade
do Estado para o individuo o que revela um discurso neoliberal na educacao.

Ainda seguindo nessa mesma linha de raciocinio, ha, novamente, na SD 8, a partir
da formulagdo “a complexidade do mundo atual exige do professor mais que dominio de
conteudo. E necessario saber operacionaliza-los, relaciona-los e mobiliza-los em
situagdes concretas de qualquer natureza”, uma necessidade de atualizagdo por parte do
professor exigida ndo por uma institui¢do especifica, mas pela complexidade do mundo
atual. Essa “complexidade” nao ¢ questionada, ¢ tomada como evidente e incontornavel,
exigindo que o professor se adeque a ela. Ou seja, trata-se de um discurso que impde a
necessidade de adaptacao, deslocando a responsabilidade das transformacdes estruturais
para o professor e apagando reais responsaveis. O professor ¢ interpelado nesse discurso
como um sujeito que deve ir além do dominio de contetdo. Ele deve “operacionalizar,
relacionar, mobilizar” os contetidos, ou seja, o saber ¢ convertido em ferramenta
pragmatica, funcional, util, cujo papel ¢ aplicar e articular conhecimentos para fins
utilitarios, como se sua funcdo fosse garantir a eficacia de um sistema educacional voltado
a formacao de competéncias.

A aula, nesse contexto discursivo, ¢ entendida ndo mais como espaco de
construcdo coletiva de saberes, mas como lugar onde se ativam competéncias, € o que
deixa entrever a formulacdo “a construcdo das competéncias basicas “aprender a ser,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer”, acontecem em cada area do
conhecimento e da disciplina, segundo as especificidades de cada uma”. Essa formulagao
reforca uma logica genérica e descontextualizada, apagando as especificidades culturais,
sociais e politicas do processo de ensino e de aprendizagem. O ensino torna-se uma
pratica voltada a formagdo de sujeitos preparados a adaptagado, o que desloca o sentido da
aula para uma perspectiva funcionalista e produtivista, vinculada a empregabilidade e a
preparacdo para o “mundo atual”. O enunciado “cabe ao professor estimular o
desenvolvimento dessas competéncias” deixa entrever que o docente tem a fungdo de
executor, sem margem de contestagdo, o que refor¢a uma relagao de subordinagao a logica
institucional. O verbo “cabe” produz esse efeito de naturalizagdo e de obrigatoriedade.

Diante dessas consideragdes, vemos em funcionamento o sentido sobre o

professor como sujeito funcional e sobre a aula como espaco de ativacdo de competéncias,
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ambos subordinados a ideologia da formagao por desempenho. Esse discurso constroi
efeitos de verdade que esvaziam a dimensao politica, critica e emancipatoria do ensino,
ao mesmo tempo em que responsabilizam o professor pelo sucesso ou pelo fracasso
educacional, individualizando o processo. Os sentidos evidenciam como, sob a aparéncia
de neutralidade técnica, opera-se uma forte orientacdo ideoldgica que legitima a
governamentalidade neoliberal sobre a educacdo, reforcando o controle sobre o fazer
pedagbgico, a partir de discursos naturalizados sobre “o mundo atual” e suas
“exigéncias”.

A andlise das SD do Bloco 2 mostra que o efeito de sentido sobre aula nessas
discursividades se concretiza por meio das marcas linguisticas ja discutidas. O conjunto
das SD produz sentidos de aula como pratica estruturada pela autoridade docente, que
nao se limita ao dominio de conteudos, mas inclui competéncias socioemocionais, valores
e formacdo integral. O professor ¢ discursivizado como sujeito de especializagdo
continua, legitimado a conduzir o processo formativo, sustentando a centralidade da aula
como espaco de realizacdo dessa autoridade. Assim, nas discursividades do Bloco 2, a
“aula” ganha o sentido de pratica especializada e autorizada, onde a centralidade ndo ¢ a
flexibilizacdo ou a escolha do estudante, como no Bloco 1, mas a posi¢do do professor
como sujeito que detém legitimidade e responsabilidade pelo processo de ensino e de
aprendizagem.

Vejamos o Bloco 3 em que o funcionamento que configura o sentido sobre aula
materializa-se como pratica ligada a avalia¢ao. Evidenciamos esse funcionameto a partir

das seguintes SD:

Bloco discursivo 3: “aula” como pratica ligada a avaliaciao

SD9 A avaliag@o constitui parte integrante do processo educativo e sua fun¢do além de
diagnostica ¢ instrumento de investigagao da pratica pedagogica, se reforca, pois, a partir
da reflex@o a respeito dos resultados observados.

SD10 A Avaliagdo sendo um instrumento para melhorar o processo educacional e um
elemento qualificador das aprendizagens, sera uma das prioridades das politicas
educacionais em todos os niveis de ensino e em especial, nos programas destinados a
ampliar os tempos e espacos de permanéncia do aluno na escola.

SD11 O Sistema de avaliacao dos estudantes matriculados na Escola Estadual Guilherme
Dourado considera os quatro Pilares da Educagdo: aprender a ser, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a conhecer.

SD12 A avalia¢ao € uma pratica processual que se poe a servi¢o da aprendizagem dos
estudantes a partir da identificacdo dos avangos e dificuldades do aluno. Comprometida



117

com o processo de formagao nas varias dimensdes humanas, assegurando que o estudante
compreenda o mundo em que vive para usufruir dele e esteja preparado para nele atuar.
A Avaliagdo ¢ tratada como um processo dialogico que envolve todos que fazem parte da
rotina pedagodgica dos estudantes.

SD13 Nas turmas das 3 séries do Ensino Médio considerar como uma das notas do
bimestre nas avalia¢oes do Sistema de Avaliacdo do Estado do Tocantins (SAETO). Na
avaliagdo da OBMEP, e na avalia¢do da OLP, que sera realizado em todas as turmas.
Bem como nas avaliagoes do ENEM para as turmas de 3? séries do Ensino Médio. Como
critério de bonificacdo sera adotado acréscimo de 1,0 ponto extra para os alunos.

SD14 No ambito da Unidade Escolar, estdo ocorrendo avalia¢des somativas e formativas
que sao verificadas cotidianamente. As somativas sao avaliadas através das atividades
propostas pelo professor no decorrer dos bimestres no decorrer do ano letivo e através
de exercicios avaliativos extraclasse. As somativas objetivam a classificacdo ao final do
bimestre, do semestre e de conclusdo do ano letivo, por meio de notas e conceitos
relacionados a aprovagdo ou reprovacdo. J& as formativas permitem que professores e
estudantes conhecam o que foi assimilado e o que ainda precisa ser melhorado ao longo
do percurso.

SD15 Para 2023 daremos continuidade a politica adotada pelos sistemas de ensino, no
tocante a reprovagdo trazendo reflexdo sobre o papel das avaliagoes e sua fungdo no
processo de ensino-aprendizagem. O foco deve ser no estudante, buscando sempre
mecanismos para dar suporte eficaz aos mesmos e conseguindo e cumprindo com os
objetivos pedagogicos de 2023.

Evidenciamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 9, 10, 11, 12, 13, 14 e
15, recortadas do PPP do colégio, a partir da ocorréncia das adjetivagdes “diagnostica”,
“pedagogica”, “educacional”, “qualificador”, “processual”, “comprometida” “dialogico”,
“extra”, “somativa”, “formativa”, “extraclasse” e “eficaz”, e das adverbializagdes “em
especial”, “cotidianamente” e “sempre”. Essas formas lexicais funcionam como marcas
de um discurso que busca legitimar a avaliacdo como instrumento pedagogico aliado da
aprendizagem, um mecanismo de cuidado e de acompanhamento, deslocando-se do
sentido tradicional de prova, puni¢cdo para um sentido “formativo”, mas, a0 mesmo
tempo, carrega a fun¢do de controle, de investigacdo e de competitividade e mobilizam
os sentidos sobre aula como algo que precisa ser constantemente reinventado para
competir com outros atrativos da vida juvenil, carregando a expectativa de transformar a
aula em algo melhor, novo e sedutor.

Na SD 9, a partir da construcao “A avaliagdo constitui parte integrante do processo
educativo e sua fungdo além de diagnostica ¢ instrumento de investigacdo da pratica
pedagogica”, a ocorréncia das adjetivagdes “diagnostica” e “pedagodgica” ndo € neutra,

mas produz efeito de sentido significante para o substantivo “avaliagdo”. A primeira
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qualifica a fun¢do da avaliag¢do, remetendo ao campo médico e cientifico e produz efeito
de objetividade, como se a avaliagdo fosse técnica de detec¢do de “falhas” ou de
“problemas”. A segunda ancora a pratica docente em um registro profissional e
normativo, deslocando o professor de sujeito autdnomo para objeto de investigacao. Os
adjetivos reforcam uma discursividade tecnicista da avaliacao, associando-a a precisao, a
ciéncia e a0 método.

Na construcao “se reforca, pois, a partir da reflexdo a respeito dos resultados
observados”, a ocorréncia do termo “pois” e da expressdao “além de”, na constru¢ao do
paragrafo anterior, funcionam como operadores argumentativos. Esta expande o papel da
avaliagdo, indicando que ela ndo se limita ao diagnostico, mas assume outras fungdes, no
caso, a de investigacdo. Aquela reforga a argumentacdo, criando efeito de explicagdo
logica, naturalizando a ideia de que a avaliacdo se fortalece na reflexdo sobre os
resultados. Estes operadores marcam a avaliacdo como algo multifuncional e legitimado,
ampliando sua centralidade no processo educativo. O estudante aparece indiretamente,
como objeto de avaliacdo, seus resultados sdo observados. O professor ¢ deslocado de
sujeito da pratica para objeto de investiga¢do por meio de avaliagdo; sua pratica ¢ medida,
diagnosticada e avaliada a partir de dados.

A palavra “aula” ndo aparece, mas estd pressuposta no termo “pratica
pedagodgica”. O foco se desloca da aula como espaco de interacdo entre professor e
estudante para a avaliagdo como instrumento de regulacdo e de investigagao dessa pratica.
Ou seja, a aula passa a ser objeto a ser investigado, medido, ndo o lugar privilegiado da
aprendizagem. Ha, portanto, um deslocamento de sentidos, ou seja, a centralidade da aula
tradicional € substituida pela centralidade da avaliagdo como eixo legitimador do
processo pedagogico. A avaliagdo ¢ nomeada como “parte integrante do processo
educativo”, isto é, indissociavel do ensino. E também “instrumento de investigagcdo” e
nao apenas mede aprendizagens, mas inspeciona a pratica docente. E “‘se reforca a partir
da reflexao sobre os resultados”, o que produz efeito de cientificidade, de ciclo continuo
de regulacdo, como se os resultados falassem por si € o professor apenas os interpretasse.
A avaliacdo assume um papel normativo e regulador, sustentado por uma discursividade
de mensuracao e de correcgao.

Na SD 10, a partir do enunciado “A Avaliagdo sendo um instrumento para
melhorar o processo educacional e um elemento qualificador das aprendizagens”, vemos
a ocorréncia das adjetivacdes “educacional” e “qualificador”. O primeiro adjetiva o

“processo”, dando uma ideia de cientificidade e de neutralidade, como se houvesse um
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processo unico € homogéneo a ser seguido. O segundo atribui a avaliacdo uma fun¢ao de
legitimag¢do, como se ela fosse a medida que confere valor a aprendizagem. Isso inscreve
a avaliagdo numa formagdo discursiva ligada a regulagdo e ao controle, mais do que a
dimensao pedagdgica propriamente dita. Esses adjetivos produzem sentidos de autoridade
e de normatividade, isto ¢, a avaliacdo aparece como instancia que regula e define a
qualidade da aprendizagem, e ndo apenas como pratica de acompanhamento.

No enunciado “sera uma das prioridades das politicas educacionais em todos os
niveis de ensino e em especial, nos programas destinados a ampliar os tempos € espagos
de permanéncia do aluno na escola”, a ocorréncia do advérbio “em especial” hierarquiza
a prioridade, destacando programas de permanéncia escolar. Esse operador cria um efeito
de focalizagdo, produzindo a ideia de que certos espacos/tempos da escola sdo mais
estratégicos que outros. O advérbio funciona aqui, como organizador argumentativo, ele
da énfase, mostrando onde a politica deve incidir mais fortemente. A avaliagdo ocupa o
lugar de centralidade, assumindo func¢do de sujeito: ela ¢ o “instrumento”, o
“qualificador”, a “prioridade”. Isso mostra um deslocamento ideologico, o eixo da
educagdo deixa de ser a aula e a relagdao professor—aluno, e passa a ser a avaliagao e os
indicadores que ela gera.

O termo “aula” ndo aparece, mas ¢ indiretamente deslocado. Em vez de tematizar
a aula, o enunciado aborda os “tempos e espagos de permanéncia do aluno na escola”.
Esse deslocamento apaga a centralidade da aula tradicional e amplia o olhar para o “tempo
integral” e outras praticas escolares, produzindo um discurso que associa aprendizagem
a permanéncia, ou seja, estar na escola ja seria, de certo modo, aprender. Ao mesmo
tempo, essa discursividade esvazia a dimensdo da aula como espago pedagdgico e a
substitui por uma discursividade de gestdo do tempo e do espaco.

A partir da SD 11, podemos ver, em funcionamento, sentidos cristalizados na
sociedade e na escola, como, por exemplo, a avaliagdo como medida de formagao integral
e nao apenas de conteudo, e a educagdo como algo mais amplo do que “dar aulas” ou
“aprender conteudos escolares”. Sao pré-construidos que se ancoram em uma perspectiva
defendida e difundida por uma voz de autoridade, a Organizagao das Na¢des Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), como fundamentos universais, € que se
estabilizaram como verdades. Esses sentidos circulam de modo naturalizado no discurso
pedagogico contemporaneo, € o que podemos verificar a partir da expressao “sistema de

avaliagdo” e dos termos “matriculados” e “considera”, pois, evocam um discurso
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institucional regulador, normativo e filiado a uma voz de autoridade, o que confere um
tom de impossibilidade de questionamentos.

E importante destacar que, embora a palavra “aula” ndo aparega explicitamente,
ela ¢ deslocada, ou seja, a avaliagcdo nao se restringe a aula como espago de ensino ¢ de
aprendizagem conteudista, mas ¢ remetida a uma dimensao ética, social e subjetiva do
estudante. Dito de outro modo, ha um deslizamento de sentido da avaliagdo tradicional
para uma avaliacdo “do ser” e ndo s6 do “saber”, o que pode tanto ser uma tentativa real
de mudancga pedagdgica, quanto uma nova forma de controle ideologico, pois coloca o
estudante como responsavel por desenvolver competéncias que nem sempre o ambiente
escolar oferece condi¢des reais de produzir.

Na SD 12, a partir da formulacdo “A avaliacdo ¢ uma pratica processual que se
pde a servico da aprendizagem dos estudantes a partir da identificagdo dos avangos e
dificuldades do aluno”, destacamos a ocorréncia do adjetivo “processual”, que confere a
avaliacdo um carater continuo e cientifico, afastando-a da ideia de pratica pontual, a
prova, e marcando um efeito de objetividade e de sistematizacdo. A expressao “a servi¢o”
posiciona a avaliagdo como subordinada a aprendizagem, mas também como seu
instrumento central, e “a partir da” constroi uma causalidade, ou seja, a aprendizagem se
apoia na identificagdo de “avancos e dificuldades”. Essas marcas linguisticas deslocam a
avaliagdo de uma pratica punitiva ou classificatoria para uma pratica humanizada,
cientifica e pedagogica.

Na formulacdo “Comprometida com o processo de formacdo nas varias
dimensdes humanas, assegurando que o estudante compreenda o mundo em que vive para
usufruir dele e esteja preparado para nele atuar”, a ocorréncia do termo “comprometida”
mostra que a avalia¢do ndo € neutra, mas se apresenta como engajada na formagao integral
do estudante. A expressdo “dimensdes humanas” adjetiva a formacdo de maneira
abrangente, remetendo a valores €ticos e sociais; e as expressoes “para usufruir dele” e
“para nele atuar” indicam finalidade, atribuindo a avaliagdo uma fungao ligada ao preparo
do estudante para o mundo social. A formula¢do parece construir uma logica de
necessidade, em outras palavras, avaliar ¢ condi¢do para aprender e atuar na sociedade.

No trecho seguinte, “A Avaliacdo ¢ tratada como um processo dialdgico que
envolve todos que fazem parte da rotina pedagogica dos estudantes”, o adjetivo
“dialogico” valoriza a dimensdo comunicativa, colaborativa, dando a avaliagdo um
sentido democratico, de participagdo e de troca, funcionando como pratica interativa, que

envolve professor, estudante e comunidade escolar. A formulacdo em funcionamento, na
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SD 12, constréi o sentido de avaliagdo como: “pratica processual”, “a servigo da
aprendizagem”, “comprometida com a formagao humana” e “processo dialégico”. Assim,
a avaliagdo ¢ significada como mais ampla que a prova, sendo apresentada como nucleo
de articulagao da formagao e da pratica pedagogica.

A “aula” nao aparece no enunciado, mas estd implicitamente deslocada. A
centralidade do processo educativo ndo ¢ mais a aula expositiva, mas a avaliagdo
processual. A avaliacdo passa a organizar a aprendizagem e, por consequéncia, o proprio
modo como a aula ¢ pensada: mais integrada, diagndstica, dialdgica. O enunciado produz
uma reconfiguragdo: a aula ¢ enquadrada ao processo de avaliagdo. O discurso tenta se
construir como positivo, democratico, dialégico, porém, pela perspectiva da AD, ¢
possivel perceber que a avaliagao ¢ apresentada como naturalmente central gerando efeito
de evidéncia e apagando o conflito historico em torno dela (avaliagdo como controle,
exclusao, puni¢do). O deslocamento de sentidos da “aula” para a “avaliagdo” mostra que
o processo educativo é redefinido: ndo é mais a aula o espaco legitimo do saber, mas a
avaliagdo, agora processual e dialdgica. A “dimensdo humana” pode funcionar como
efeito de suavizagdo, mascarando a dimensao reguladora da avalia¢do. O enunciado tenta
construir a avaliagdo como humanizada e pedagdgica, mas carrega em sua memoria
discursiva o outro sentido historicamente associado: controle, sele¢do e exclusao.

Na SD 13, a partir da formula¢do “Nas turmas das 3 séries do Ensino Médio
considerar como uma das notas do bimestre nas avaliagdes do Sistema de Avaliacao do
Estado do Tocantins (SAETO). Na avaliagdo da OBMEP, e na avaliacdo da OLP, que
serd realizado em todas as turmas. Bem como nas avaliacdes do ENEM para as turmas de
3% séries do Ensino Médio” notabilizamos que a repeticao enfatica da palavra “avaliagdo”,
reforga a centralidade dessa pratica na vida escolar. Na formulacdo “Como critério de
bonificagdo serd adotado acréscimo de 1,0 ponto extra para os alunos”, os termos
“bonificacdo” e “acréscimo” trazem um léxico empresarial, administrativo, marcando o
atravessamento de discursos de gestdo e de produtividade. As expressdes “ponto extra”,
bem como “notas” e “bimestre”, na formula¢do anterior, sdo marcas quantitativas e
objetivas, que constroem a ideia de avaliagdo como medida e controle de desempenho. O
enunciado produz o sentido de avaliagdo como algo objetivo, técnico e numeérico,
apagando seu carater historico-ideoldgico.

O texto ndo ¢ formulado na 1* pessoa (“nds”, “a escola”), mas em uma voz
impessoal, normativa e prescritiva, o que produz efeito de objetividade, funcionando

como um efeito de evidéncia, tipico do discurso institucional, que naturaliza a avaliagao
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como algo necessario e inquestionavel. O enunciado apaga a historicidade da avaliagao
escolar como pratica ligada a aula e ao professor e reinscreve-a no discurso da
meritocracia e da mensuragdo de resultados. Retoma uma memoria discursiva empresarial
e gerencial (“critério de bonificacdo’) para organizar o espaco escolar. O discurso se
apresenta como técnico e neutro, mas o que estd em funcionamento ¢ uma ideologia de
regulacdo do ensino pela logica dos exames externos. O estudante ¢ posicionado como
sujeito que deve responder a exames externos e ¢ motivado por recompensas quantitativas
(“1,0 ponto extra”), interpelado como responsavel por alcangar bons resultados,
recompensado ou nao por seu desempenho, o que deixa entrever um discurso de uma
formagao discursiva meritocratica.

O termo “aula” ndo aparece, mas esta silenciado e deslocado, ou seja, o lugar
tradicional da aula como espaco central da aprendizagem cede lugar a avaliagdo externa
como organizadora da experiéncia escolar. A aprendizagem se vincula ndo ao processo
cotidiano da sala de aula, mas ao resultado aferido pelas provas oficiais. H4& um
deslocamento ideoldgico em que a aula perde centralidade para a logica avaliativa de
controle. A avaliagdo aparece como classificagdo e bonificagdo, um dispositivo de
regulacdo e controle: quem se submete e se sai bem recebe prémio (1,0 ponto extra). Esse
modo de avaliacdo ¢é atravessado pelo discurso da meritocracia em que o estudante ¢
interpelado a competir, melhorar resultados, buscar bonus. A 16gica da avaliagdo passa a
ser ndo apenas pedagogica, mas também disciplinar e competitiva, o que deixa entrever
a logica do capitalismo.

Na SD 14, a partir da formulacao “No ambito da Unidade Escolar, estdo ocorrendo
avaliagcdes somativas e formativas que sao verificadas cotidianamente”, a ocorréncia dos
adjetivos classificatorios, “somativas” e “formativas” divide e hierarquiza o processo
avaliativo. Cria uma diferenciacdo entre avaliagdo que mede e classifica (somativa) e
aquela que acompanha e apoia (formativa). Essas adjetivagdes funcionam como
qualificadores que criam uma dicotomia. A primeira se vincula ao discurso da escola
tradicional, pautada em classificagdo e em selecdo; a segunda se associa ao discurso
pedagdgico renovador, que promete formacao continua e emancipadora. A ocorréncia do
advérbio “cotidianamente” produz efeito de regularidade e de permanéncia, sugerindo
que a avaliagdo € constante, permanente e continua.

Na formulagdo “As somativas sao avaliadas através das atividades propostas pelo
professor no decorrer dos bimestres no decorrer do ano letivo e através de exercicios

avaliativos extraclasse”, a ocorréncia do advérbio “no decorrer”, repetido duas vezes,
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refor¢a a ideia de acompanhamento ao longo do tempo, mas também marca uma
redundancia, que pode ser interpretada como tentativa de legitimar a pratica avaliativa. O
adjetivo “extraclasse” funciona como adjetivo de delimitagdo espacial, demarcando um
deslocamento da aula tradicional para outros espagos de realizacdo da avaliagdao. Em
sintese, a ocorréncia das adjetivagdes na SD 14 atua para reforgar a institucionalizagdo da
avaliagdo como algo segmentado, controldvel e normatizado. A palavra “formativa”
busca suavizar a carga punitiva da “somativa”, mas ambas estdo atravessadas pelo
discurso de controle escolar; a ocorréncia das adverbializa¢des intensifica a ideia de que
a avaliagdo € onipresente no espacgo escolar, naturalizando-a como parte inevitavel da
rotina.

Ainda que o termo “aula” ndo aparega diretamente, ele esta pressuposto no
funcionamento discursivo em que o professor ¢ citado como quem propde atividades,
reafirmando o lugar central da aula como espago de producdo da avaliagdo. O termo
“extraclasse” ¢ apresentado como um complemento da aula, mas ndo como substituto. Ou
seja, a aula continua sendo o lugar legitimo em que a avaliacdo se ancora. A aula é
significada como espaco privilegiado de produgdo de evidéncias para avaliacdo. Ela se
torna o cendrio de atividades cuja finalidade ¢ alimentar o sistema classificatorio da
escola. Dito de outro modo, a aula perde o carater de troca e passa a ser marcada por sua
func¢do de alimentar o sistema avaliativo.

Na formulacdo da SD 14, ha uma diferenciagdo entre avaliagdo formativa
(teoricamente pedagdgica) e avaliagdo somativa (classificatéria). Porém, o foco recai
sobre a somativa, detalhada em seu funcionamento como notas, conceitos, aprovacao e
reprovacao. O termo “formativas” parece suavizar o discurso, permitindo “conhecer o
que foi assimilado e o que precisa ser melhorado”, porém, ainda assim, funciona dentro
da légica de mensuragio, ou seja, o estudante ¢ permanentemente verificado, o que revela
uma contradicdo discursiva: embora haja men¢do ao carater “formativo”, o discurso
privilegia o modelo tradicional de exame. O enunciado tenta sustentar a avaliacdo como
formag¢do e emancipacdo, mas a énfase em “classificagcdo”, “aprovacao” e “reprovagdo”
reinscreve a avaliacdo no discurso da sele¢dao e do controle institucional. O discurso da
meritocracia e da regulagdo escolar prevalece.

Essa formulagao ¢ atravessada por dois discursos: o da pedagogia renovadora, que
tematiza a avaliacdo “formativa” e € ligada a aprendizagem; e o da escola tradicional, que

ainda organiza a vida escolar pela logica da nota, da classificagdo, da aprovagdo e da
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reprovacao. Essa tensao mostra como a avaliagdo ¢ um campo de disputa discursiva: de
um lado, a promessa de formagao integral; de outro, o peso do controle e da selecdo.

Na SD 15, “Para 2023 daremos continuidade a politica adotada pelos sistemas de
ensino, no tocante a reprovagdo trazendo reflexao sobre o papel das avaliagdes e sua
func¢do no processo de ensino-aprendizagem”, o marcador temporal “2023” produz efeito
de projecdo e de planejamento. A escola se apresenta como inscrita em um tempo de
metas e de continuidade politica. Essa marca temporal indica que o discurso escolar nao
se autonomiza, mas se ancora em politicas externas dos “sistemas de ensino”. A avaliagao
aparece nao como pratica interna de reflexdo, mas como instrumento de gestdo escolar
vinculado a politicas publicas. O verbo modalizado “daremos continuidade” constrdi um
efeito de obrigacao institucional, isto €, ndo se trata de escolha da escola, mas de adesdo
a uma politica maior. A escola aparece como sujeito subordinado a ordem do Estado e
dos sistemas de ensino.

No que se refere as nomeagdes “reprovacao” e “avaliagdo”, a avaliacdo aparece
como tema central, mas sob a forma de “trazer reflexdo”, o que a desloca de um espago
puramente classificatorio para um espaco discursivo de debate pedagogico. Ao mesmo
tempo, a memoria discursiva da reprovagdo (como exclusao, fracasso escolar) continua
funcionando. Ha uma tentativa de suavizar a dimensao punitiva da avalia¢ao, mas sem
romper totalmente com ela. O discurso ¢ atravessado pela logica dos sistemas externos
de ensino, evidenciando que a escola local ndo fala sozinha, mas repete sentidos que
circulam em instancias mais amplas da politica educacional. O modo de avaliagdo
mantém a logica da reprovagao e da classificagdo, ainda que sob a roupagem de reflexdo
e apoio.

Na formulacao “O foco deve ser no estudante, buscando sempre mecanismos para
dar suporte eficaz aos mesmos e conseguindo e cumprindo com os objetivos pedagdgicos
de 2023, a ocorréncia do adjetivo “eficaz” qualifica o suporte oferecido ao estudante.
Esse adjetivo constréi um efeito de sentido de funcionalidade e de eficiéncia, remetendo
auma logica de gestdo educacional mais proxima de um discurso empresarial. O adjetivo
“pedagodgicos” ancora o discurso na legitimidade institucional da escola, funcionando
como marca de autoridade. A ocorréncia do advérbio “sempre” marca continuidade,
insisténcia, permanéncia e intensifica a ideia de que a escola deve estar constantemente
buscando novas formas de controle e de suporte.

A palavra “aula” ndo aparece explicitamente, mas ¢ silenciada e deslocada. A

centralidade ndo estd mais na aula como pratica pedagdgica, mas na avaliagdo como
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motor do processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, aparece como lugar subordinado
as politicas externas e as praticas avaliativas, apagando sua dimensdo de criacdo e de
didlogo. Em sintese, a aula aparece esvaziada de sua dimensao de troca, de reflexdo ou
de construgao de conhecimento, e ganha um sentido de ambiente de aplicagao de politicas
de avaliacdo e de cumprimento de metas pedagdgicas. A avaliacao ¢ adjetivada como
instrumento de reflexdo e de eficacia, mas também como mecanismo vinculado a
reprovagdo. Assim, o discurso constrdi uma avaliacdo que oscila entre duas tendéncias
discursivas: avaliagdo punitiva (reprovacao) e avaliacdo formativa e diagnostica
(reflexao, suporte ao estudante). A tensao entre elas produz o efeito de que a escola esta
“a servico” da politica educacional e ndo necessariamente da aula como espago de
construgdo de saberes.

Discursivamente, o enunciado constréi uma posi¢ao-sujeito filiada a formacao
discursiva oficial reformista que ¢ atravessada por contradigdes: de um lado, a adesdo a
politicas educacionais externas, marcadas pelo discurso da eficiéncia e da gestdo; de
outro, a tentativa de se inscrever em uma discursividade pedagodgica que coloca o
estudante no centro. A ocorréncia do advérbio “sempre”, dos adjetivos “eficaz” e
“pedagogicos”, bem como do léxico “da continuidade” reforca o atravessamento do
discurso educacional pela pratica da avaliagdo como meta e resultado, em detrimento da
aula como espaco de produgado do saber.

Verificamos, a partir das SD analisadas no Bloco 3, que o efeito de sentido relativo
a aula nessas discursividades se constitui pelas marcas linguisticas anteriormente
examinadas. No Bloco discursivo 3, os sentidos sobre aula sdo fortemente atravessados
pelo discurso da avaliacdo. Adjetivos e advérbios criam uma imagem idealizada da
avalia¢do, como se fosse ao mesmo tempo diagnodstica, formativa e justa, apagando as
contradigdes de sua fungdo classificatoria e excludente. A aula, assim, ¢ deslocada de
espaco de “transmissdo”/produ¢do de conhecimento para se constituir em espaco de
verificacdo e de legitimacdo dos resultados, regulada por politicas educacionais e
avaliagOes externas.

Vejamos o Bloco 4 em que o funcionamento que configura o sentido sobre aula
materializa-se como pratica ligada a liberdade de escolha das disciplinas. Evidenciamos

esse funcionameto a partir das seguintes SD:

Bloco discursivo 4: “aula” como pratica ligada a liberdade de escolha das disciplinas



126

SD16 As Disciplinas Eletivas, de organizagdo semestral, sdo propostas e elaboradas por
grupos de ao menos dois professores de disciplinas distintas. O tema ¢ de /ivre escolha,
desde que se trate de um assunto relevante e que seja abordado de modo a aprofundar
os contetidos da Base Nacional Comum.

SD17 As Trilhas de Aprofundamento serdo desenvolvidas nas 2* e 3* séries, com carga
horaria anual de 800 horas, sendo ofertada 1 (uma) Trilha de Aprofundamento a cada
série, de acordo com a capacidade de oferta de cada Unidade Escolar e as escolhas dos
estudantes.

Apontamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 16 e 17, a partir da
ocorréncia das adjetivacdes “livre”, “relevante” e da locucdao conjuntiva subordinativa
condicional, “desde que”. Essas formas lexicais caracterizam e condicionam a liberdade
de escolha prevista no “novo ensino médio” como uma opg¢ao, mas, a0 mesmo tempo,
controlada e restritiva, bem como mobilizam os sentidos sobre aula. Na SD 16, a partir
da formulagao “O tema ¢ de livre escolha, desde que se trate de um assunto relevante e
que seja abordado de modo a aprofundar os contetidos da Base Nacional Comum”, a
ocorréncia dos adjetivos “livre” e “relevante” nos remetem a sentidos pré-construidos
no interior da politica educacional contemporanea. A expressao “livre escolha” esta
atravessada por uma ideologia da autonomia do sujeito, um discurso de liberdade
aparente, amplamente difundido em discursos pedagdgicos e institucionais, funcionando
como um ja-dito que se apresenta como evidéncia e naturaliza a nocao de liberdade
atribuida ao estudante.

No entanto, o trecho imediatamente seguinte condiciona essa liberdade “desde que
se trate de um assunto relevante”, o que demonstra uma contradi¢ao entre o discurso da
liberdade e a condi¢do de controle. A ocorréncia da locugdo conjuntiva subordinativa
“desde que” que introduz oracdo subordinada adverbial condicional, funciona como
condicionante regulador, isto ¢, impde um limite ao que pode ser livre. O adjetivo
“relevante” também nao € neutro. Ele depende de quem define o que € ou ndo relevante.
Aqui, a relevancia ¢ determinada a partir da BNCC, ou seja, por uma instdncia normativa
que impde critérios. Em outras palavras, essa formula¢do constréi uma ilusdo de
liberdade, mas que estd atrelada a légica do controle curricular. A escola “deixa
escolher”, mas s6 dentro de uma moldura ja instituida. Desse modo, o pré-construido da
liberdade funciona como efeito ideologico, sustentando a aparéncia de protagonismo
discente, a0 mesmo tempo em que reinscreve o sujeito em um espaco de escolha

previamente regulado.
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Embora o termo ‘““aula” ndo aparega diretamente nesse trecho, estd implicado na
forma como se concebe o trabalho docente e os conteudos a serem ensinados. A
substitui¢ao da aula tradicional por uma atividade interdisciplinar, semestral, € com tema
de livre escolha provoca um deslocamento do sentido de “ensinar”. O que antes era
central, a aula como “transmissao” de conhecimento, ¢ agora relativizada por um modelo
que valoriza a criagdo colaborativa e a flexibilidade. O que se produz aqui ¢ um
deslocamento da forma de ensino centrada na aula, no professor e na disciplina, para
uma forma de ensino colaborativa e participativa, em que o professor atua como
elaborador de projetos e ndo mais como transmissor de conhecimento, e o estudante atua
como colaborador no processo de ensino e de aprendizagem e ndo como receptor de
conhecimentos.

A construcdo “aprofundar os conteudos da Base Nacional Comum” entra em
tensao com a ideia de “livre escolha”. Essa construcao evidencia a presenca de duas
formacdes discursivas em disputa: uma que aposta na inovagdo pedagogica, na
interdisciplinaridade e na autonomia docente; outra que reafirma a centralidade
normativa da BNCC, orientada por uma logica de controle e de padronizacdo dos
saberes. Essa tensdo entre formacgdes discursivas produz uma opacidade, ou seja, o
professor parece “livre”, mas ¢ atravessado por diretrizes que limitam o que € ensinavel
e como. Ao mesmo tempo em que o professor € visto como autdbnomo, criativo e
inovador, ¢ regulado pelos parametros normativos educacionais, ou seja, ha um efeito
de liberdade regulada, em que a autonomia do professor estd subordinada aos critérios
de relevancia e a BNCC, consequentemente, essa liberdade regulada afeta a escolha do
estudante no que se refere aos itinerarios formativos.

Na SD 17, a partir do enunciado “sendo ofertada 1 (uma) Trilha de
Aprofundamento a cada série, de acordo com a capacidade de oferta de cada Unidade
Escolar e as escolhas dos estudantes™, a palavra “capacidade” remete a uma condi¢do
material e institucional, ja a palavra “escolhas” remete a um processo democratico e
auténomo, mas que ¢, a0 mesmo tempo, limitado. Temos, por um lado, um discurso de
autonomia do estudante “liberdade de escolha”, por outro, um discurso da restricdo
institucional, ambos funcionando simultaneamente. Ou seja, a liberdade de escolha ¢
condicionada, o que configura um paradoxo, o estudante “escolhe”, mas dentro do que a
escola “pode ofertar”.

A locugdo prepositiva “de acordo com” funciona como marcador de

condicionalidade e de dependéncia. Ela indica que a organizagdo das Trilhas ndo depende
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somente da escolha dos estudantes, mas da capacidade de oferta de cada Unidade Escolar.
Essa construgdo esvazia o sentido de “liberdade de escolha”, gerando um efeito de
regulacdo, disfarcada de autonomia, ou seja, a vontade do estudante ndo ¢ o nico critério
na decisdo, ainda que o discurso oficial reformista tente posiciona-la como tal.

Embora o termo “aula” ndo aparega diretamente nessa SD, a referéncia a “carga
horaria anual de 800 horas” remete ao tempo escolar regulado, tradicionalmente
associado as aulas. Contudo, ao falar de “trilhas” em vez de disciplinas ou aulas, hd um
deslocamento do sentido sobre aula. O enunciado desloca o foco da ‘“aula” (espago
formal, expositivo, tradicional) para a “trilha” (algo supostamente mais flexivel,
formativo, integrado). Assim, hd um apagamento da palavra “aula”, que carrega um valor
escolar tradicional, e ¢ acionada a produgdo de novos sentidos, vinculados a pedagogia
por projetos, a autonomia do estudante e a interdisciplinaridade.

Com base nas SD do Bloco 4, percebemos que o efeito de sentido sobre aula
nessas discursividades se constréi a partir das marcas linguisticas trabalhadas
anteriormente. O Bloco discursivo 4 produz efeitos de sentido em que a aula ¢
representada como pratica de liberdade de escolha, mas essa liberdade ¢ discursivamente
regulada por dois eixos: o curriculo nacional (BNCC), que define os limites da relevancia
e dos conteudos possiveis; as condi¢cdes materiais da escola, que definem a oferta real e
concretizam (ou restringem) a escolha do estudante. Assim, temos um jogo discursivo de
autonomia e de submissdo: a aula ¢ dita como espago livre, mas atravessada pela ordem
do Estado e pelas condic¢des institucionais.

A analise discursiva do Projeto Politico-Pedagogico do Colégio Estadual
Guilherme Dourado, nos Blocos 1, 2, 3 e 4, evidencia deslocamentos significativos nos
efeitos de sentidos sobre “aula”, revelando a complexidade e a pluralidade das formagdes
discursivas em jogo. No Bloco 1, a aula é concebida como pratica ligada a flexibilizagao
do curriculo, espaco de inovagao pedagogica e de protagonismo do estudante, monitorada
por avaliacdes diagnoésticas e intervencdes pedagdgicas que garantem o desenvolvimento
do aprendiz. J4 no Bloco 2, os sentidos sobre aula deslocam-se para a autoridade e a
especializacdo do professor, representando a aula como espago mediado pela
competéncia docente, em que a presenca, a escuta ativa e a articulagdo pedagdgica
tornam-se centrais para a formacao integral do estudante.

No Bloco 3, a aula ¢ tematizada em fungdo da avaliacdo: pratica regulada, medida
e qualificada por instrumentos diagnodsticos, somativos e formativos, nos quais notas,

conceitos e politicas de bonificagdo estruturam o percurso do estudante e evidenciam o
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controle institucional sobre o aprendizado. Finalmente, no Bloco 4, a aula aparece
vinculada a liberdade de escolha das disciplinas, configurando-se como espago de
autonomia estudantil, embora circunscrita pelos limites do curriculo e da oferta escolar.

Os adjetivos e os advérbios em funcionamento, nos enunciados, reforgam tanto a
valoriza¢dao quanto a normatizagdo da pratica de aula, produzindo efeitos ideologicos que
tensionam a inova¢do, a autoridade docente, a avaliacdo normativa ¢ a autonomia
curricular. Assim, percebemos que a aula, como pratica social, ndo possui sentido fixo,
ao contrario, desloca-se e se tensiona conforme as diferentes formagoes discursivas do
PPP, articulando politicas de flexibilizagdo, competéncia docente, avaliacao institucional
e liberdade curricular, revelando a complexidade da intersecdo entre ensino,
aprendizagem e organizagao escolar.

Transitemos, a partir do préoximo subtopico, as analises dos discursos dos

estudantes.

4.3 O discurso dos estudantes: uma analise das entrevistas com os estudantes do
Colégio Estadual Guilherme Dourado

E importante ressaltar o que ja foi mencionado neste trabalho, que os estudantes
que participaram dessa entrevista fizeram parte da transi¢ao entre o ensino médio anterior
areforma, o “antigo” ensino médio e o ensino médio posterior a reforma, o “novo” ensino
médio. Faz-se necessdrio mencionar, também, que todas as entrevistas foram realizadas
no mesmo dia. Dito isso, passemos as andlises das sequéncias discursivas, das
transcrigdes produzidas das entrevistas. Ao serem questionados sobre como era o ensino
médio antes da reforma e como ¢ agora, se eles viam alguma diferenga e como as
avaliavam, obtivemos as respostas que analisaremos a seguir.

Nas SD que compdem o Bloco 5, destacamos os sentidos sobre aula como pratica
ligada ao curriculo com carga hordria fixa e disciplinas estabilizadas obrigatérias, ou seja,
os sentidos sobre aula estdo em funcionamento com foco na reducao da carga horaria.
Nas SD que compdem o Bloco 6, evidenciamos os sentidos sobre aula como pratica ligada
a autoridade e a especializagdo do professor, um outro funcionamento configura o sentido
de aula materializando-se na desqualificacdo dos professores. Nas SD que compdem o
Bloco 7, ressaltamos os sentidos sobre aula como pratica ligada a avaliacdo, ou seja, a
aula com foco na avaliagdo por meio de nota, de prova e de trabalho para ter importancia.

Nas SD que compdem o Bloco 8, explicitamos os sentidos sobre aula como pratica ligada
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a liberdade de escolha das disciplinas, em outas palavras, a aula com enfoque no
protagonismo do estudante.

Vejamos o Bloco 5 em que os sentidos sobre aula estdo em funcionamento com
foco na reducdo da carga horaria. Identificamos esse funcionamento com base nas

seguintes SD:

Bloco discursivo 5: “aula” como pratica ligada ao curriculo com carga horaria fixa
e disciplinas estabilizadas obrigatorias

SD18 algumas matérias essenciais foram diminuidas. Entdo eu sinto falta dessas matérias,
das aulas dessas matérias essenciais. (Elisa)

SD19 o ensino médio de antes, ele era mais puxado por conta que tinha realmente todas
as aulas, aulas que realmente eram aulas, ... e agora com trilhas e eletivas, eu acredito
que muitos alunos também se aproveitam disso para ndo entrar em sala, entdo criou
aquela folga, criou aquela, como posso dizer, os alunos foram meio que empurrando com
a barriga. (Bruna)

SD20 Tiraram muitas matérias necessarias. Redagdo, por exemplo, que s6 tinha uma vez
por semana, que ¢ um do maior peso no Enem, digamos assim, que ¢ a avaliagdo mais
importante do adolescente de hoje em dia. Tiraram também, diminuiram a quantidade de
aulas de Historia, de Geografia, que sdo matérias importantes, querendo ou ndo. Tiraram
também Filosofia, tiraram varias outras matérias que seriam importantes para a formagao
desses alunos, que antes tinha, que era importante, que ¢ importante, alids, e que hoje
ndo tem mais. (Livia)

SD21 foi cortada muita disciplina, disciplinas ndo, a carga horaria de algumas
disciplinas foi cortada e ai acaba que a gente fica com essa falta, né? Essa falta de algumas
disciplinas que eram bastante importantes para a gente, por conta que precisaram ser
preenchidas com as trilhas, que, no meu ver, ndo precisaria. Por conta que as trilhas,
claro, como eu disse, elas ajudam, porém, elas ndo substituem as aulas mesmo que foram
cortadas. (Luisa)

SD22 Antes era meio bagungado, mas a gente ainda conseguia se organizar. A gente vinha
todo dia, ndo tinha tantas faltas assim. A gente tinha mais aulas de matérias que
realmente importam. E agora, a gente esta tendo muitas aulas de trilhas. (Helena)
Destacamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 18, 19, 20, 21 e 22, a
partir da ocorréncia das adjetivacdes “essenciais”, “necessarias” e “importantes”, e das
adverbializagdes “realmente” e “bastante”. Essas formas lexicais, além de qualificar o
substantivo “matérias” e de intensificar os verbos “ser” e “importar”’, mobilizam os
sentidos sobre aula, revelando um deslocamento nos sentidos sobre “aula”, associada a
ideia de estabilidade, obrigatoriedade e centralidade das disciplinas tradicionais no
curriculo. As disciplinas e a aula sdo significadas pelos estudantes a partir do sentido da

falta.
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Na SD 18, a partir da formulacao “eu sinto falta dessas matérias, das aulas dessas
matérias essenciais”, notabilizamos o sentido projetado sobre aula a partir daquilo que ¢
considerado essencial. E interessante ressaltar que ndo foi diminuida a carga horaria de
qualquer matéria, foi das matérias essenciais. A ocorréncia do adjetivo “essenciais” para
qualificar o substantivo matérias parece evidente, mas € carregada de valor: no contexto
da reforma do ensino médio o que ¢ considerado essencial? Essencial para quem? Quem
define o que ¢é essencial? A ocorréncia do termo “falta” € expressa por causa de “algumas
matérias essenciais que foram diminuidas”, aparece como sentimento individual, e aponta
para uma memoria discursiva (experiéncia anterior com essas matérias).

Ao atentarmos para o que viemos mencionando neste trabalho, podemos
considerar que ha uma aproximagao da expressao “matérias essenciais” na SD 18 com os
dizeres em circulagio na BNCC. E o que podemos observar a partir da formulagdo ja
mencionada neste trabalho, “sejam as aprendizagens essenciais definidas nesta BNCC,
sejam aquelas relativas aos diferentes itinerarios formativos”. Essa formulagdo deixa
entrever que as aprendizagens essenciais sdo as que fazem parte da Formagdo Geral
Bésica (portugués, matematica, geografia, fisica etc), e os itinerarios formativos (trilhas,
eletivas e projeto de vida) ndo sdo essenciais. A formulacdo em funcionamento na SD 18
reproduz enunciados estabilizados e em circulagdo no contexto educacional. O sentido de
“essencial” € construido discursivamente e revela a ideologia em funcionamento do que
se valoriza no curriculo e do que deve ser priorizado na escola. No entanto, ha
inconsisténcia no uso desse termo, tendo em vista que ndo ha uma explicagdo de como a
BNCC entende e trabalha o sentido desse termo. Ha, portanto, a producao de um efeito
de esvaziamento do sentido nessa formulagdo o que atesta o descomprometimento com a
realizagdo do que € exposto no discurso.

Com base na SD 19 notamos uma recorréncia ao sentido de aula discursivizado
na SD 18, a partir do enunciado “o ensino médio de antes, ele era mais puxado por conta
que tinha realmente todas as aulas, aulas que realmente eram aulas”. Essa formulacao,
além de produzir um efeito de causa e consequéncia, ou seja, o fato de o ensino médio de
antes ter sido “mais puxado” fazia com que as aulas “realmente fossem aulas”, traz um
contraste com o modelo atual (trilhas e eletivas), sugerindo que essas novas aulas ndo sao
aulas. A ocorréncia do advérbio “realmente” refor¢a que aquelas aulas eram, de fato,
verdadeiramente aulas, ou seja, tinham todas as caracteristicas esperadas de uma aula:
conteudo relevante, didatica adequada, aprendizado efetivo. Essa adverbializacdo destaca

a qualidade ou a esséncia daquelas aulas em contraste com outras, que, embora chamadas
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de aula, ndo cumprem bem esse papel. O advérbio “realmente” atua como um
intensificador que da énfase a autenticidade ou a qualidade essencial daquilo que se
denomina aula. O sentido de “aula de verdade” que o enunciado deixa transparecer ¢
construido socialmente e, aqui, aparece como algo naturalizado.

Em seguida, ocorre o enunciado “agora com trilhas e eletivas, ... criou aquela
folga, criou aquela, como posso dizer, os alunos foram meio que empurrando com a
barriga”. O enunciado sugere que o novo modelo gerou um relaxamento e,
consequentemente, houve uma suposta queda na seriedade ou na disciplina dos
estudantes, ou também, pode ser consequéncia da falta de implementagao pedagdgica, da
gestao escolar ou do engajamento docente. As expressoes “aquela folga” e “empurrando
com a barriga” trazem um julgamento de conduta: descompromisso, desinteresse, falta de
responsabilidade, no comportamento dos estudantes, mas ndo podem ser apagados os
fatores estruturais que podem ser a causa dessa situagdo, como por exemplo, a
desorganizagao das redes, falta de professores, mudangas mal explicadas, entre outros. O
funcionamento do marcador de déixis “aquela”, na expressao “aquela folga”, aponta para
algo que ¢ conhecido no contexto. Ou seja, esse marcador impede que “folga” seja
caracterizada de forma genérica e cria uma proximidade na memoria discursiva
remetendo a algo partilhado ou ja conhecido no contexto escolar, indicando uma
formagdo imaginaria de evidéncia, o sujeito trata como 6bvio o que esta sendo apontado.

Novamente, vemos uma certa regularidade nas discursividades dos estudantes no
que se refere ao sentido de aula, conforme podemos perceber com base na SD 20, a partir
do enunciado “tiraram muitas matérias necessarias”. A ocorréncia da adjetivacdo
“necessarias” nao ¢ neutra, indica que o sujeito considera essas matérias como
importantes e tird-las do curriculo ¢ uma perda, portanto, isso ndo deve acontecer. Ao
mencionar “Redag¢ao... que ¢ um do maior peso no Enem”, vemos a necessidade historico-
ideoldgica relacionada ao vestibular. A critica a reforma se ancora apenas na légica do
vestibular, como se esse fosse o unico parametro de valor para o ensino. O que reduz a
complexidade da formagao escolar a performance em exames, sem considerar outros fins
formativos, como por exemplo, a cidadania e o pensamento critico.

No enunciado “que era importante, que ¢ importante, alids, e que hoje ndo tem
mais”, ha uma oscilacao entre passado e presente (“era importante/€¢ importante”) o que
revela uma tentativa de reforcar o valor das disciplinas, além disso, o uso repetido do
adjetivo “importante” funciona como um marcador valorativo e tem como intuito

intensificar esse valor, ja a ocorréncia do advérbio “alids”, corrige a ideia anterior com
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funcdo enfatica e evidencia uma perda do que ¢ considerado importante, neste caso,
algumas matérias.

A partir da SD 21, com base no enunciado “disciplinas que eram bastante
importantes para a gente”, vemos a reincidéncia sobre o sentido de aula nas
discursivizagdes dos estudantes. A ocorréncia do adjetivo “importantes”, seguido do
advérbio “bastante”, deixa entrever que hd uma valorizagdo de certas disciplinas em
detrimento de outras, ¢ o que podemos reafirmar a partir da formulagdo “por conta que
precisaram ser preenchidas com as trilhas, que, no meu ver, ndo precisaria”. Nessa
formulacao, ha um julgamento de valor no que se refere as trilhas, ou seja, elas ndo eram
necessarias, pois ndo sdo tao importantes quanto outras disciplinas.

A formulagdo “foi cortada muita disciplina, disciplinas ndo, a carga horaria de
algumas disciplinas foi cortada”, apresenta um movimento de reformulacdo, com
destaque para a hesitagao, a corregao e os deslocamentos no dizer. H4 um funcionamento
enunciativo revelador da opacidade e da presenca de multiplas formagdes discursivas em
tensdo. O verbo “cortar” produz o efeito de interrupgao, supressdo, evocando a imagem
de algo que foi abruptamente retirado, carregando um julgamento negativo. Assim, nessa
formulagdo hd um movimento de especificagdo, ou seja, ndo foram as disciplinas, como
objetos do curriculo, que deixaram de existir, o que foi reduzido foi a carga horaria de
algumas delas. Aqui, o que esta em jogo € um conflito entre o que o sujeito quer dizer e
o que ele pode dizer, marcado por uma tentativa de maior precisdo ou de correcdo
socialmente mais aceitavel.

Na formulagdo seguinte “a gente fica com essa falta, né”, a ideia de “falta” remete
a um efeito de perda, que ndo ¢ meramente quantitativo, mas qualitativo. A falta aqui ndo
¢ s6 de tempo ou de carga horaria, mas daquilo que constitui o ensino “de verdade”, a
aula. A ocorréncia da interjeicdo “né?” funciona como um marcador de evidéncia
compartilhada, ha, aqui, um efeito de consenso: o estudante assume que o interlocutor ja
sabe ou concorda com o que estd sendo dito. Essa suposi¢do apaga quais dados ou
critérios estdo sendo usados para afirmar que todas as matérias foram reduzidas. Por fim,
em “elas ajudam, porém, elas ndo substituem as aulas mesmo que foram cortadas”, hd o
reconhecimento de algum valor nas trilhas, embora “ndo substituem as aulas mesmo”.
Essas discursividades sugerem que o tipo de aula anterior era melhor ou mais legitimo do
que o atual.

Mais uma vez, vemos pontos de contato nas discursividades dos estudantes no que

diz respeito ao sentido de aula, conforme podemos observar com base na SD 22, a partir
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da formulagdo “A gente tinha mais aulas de matérias que realmente importam”. A oragao
subordinada adjetiva restritiva “que realmente importam”, introduzida pelo pronome
relativo “que”, modifica o substantivo “matérias” especificando apenas as matérias que
realmente importam, o que revela uma hierarquizacao naturalizada entre disciplinas,
provavelmente ligadas ao Enem. O sujeito ndo so6 considera essas matérias importantes,
mas “realmente importantes”, a ocorréncia da adverbializacdo além de enfatizar a
importancia das matérias, deixa entrever que ha matérias que ndo importam tanto e que
nao concorda com a reducao ou exclusao dessas disciplinas. Essa discordancia pode ser
vista também por meio da formulacao, “e agora, a gente estd tendo muitas aulas de
trilhas”. Ha um contraste com o enunciado anterior (antes/agora) o que deixa entrever que
as trilhas ndo sdo “matérias que importam” e, embora o discurso nao confronte
diretamente a proposta pedagdgica delas, a deslegitima pelo contraste.

A partir da andlise das SD do Bloco 5, identificamos que o efeito de sentido acerca
da aula nessas discursividades se manifesta por meio das marcas linguisticas ja
exploradas. No Bloco 5, o discurso dos estudantes produz efeitos de sentido sobre “aula”
ligados a ideia de curriculo fixo, organizado em disciplinas obrigatdrias e estaveis,
entendidas como centrais para a formagao. Nesse funcionamento discursivo, a aula ¢
associada as “matérias essenciais” e significada como espaco legitimo de aprendizagem,
em contraste com as trilhas e eletivas, vistas como secundarias, substitutivas e
insuficientes.

A ocorréncia de adjetivos qualificadores “essenciais”, “importantes”,
“necessarias” e de advérbios intensificadores “realmente”, “bastante”, “ainda” refor¢a a
valorizacdo das disciplinas tradicionais e evidencia uma memoria de ensino mais
rigoroso, “puxado” e comprometido. Em oposi¢do, o novo modelo aparece como
promotor de “folgas”, “cortes” e “falta”, sentidos que deslegitimam a reforma e
constroem a percepcdo de perda de qualidade. Assim, a aula € significada, nas
discursividades dos estudantes, como pratica que garante continuidade, rigor e relevancia
a escolarizag¢do, o que marca uma contraidentificacdo com os sentidos oficiais do Novo
Ensino Médio.

Vejamos o Bloco 6 em que o funcionamento que configura o sentido sobre aula
materializa-se na desqualificacdo dos professores. Evidenciamos esse funcionamento a

partir das seguintes SD:
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Bloco discursivo 6: “aula” como pratica ligada a autoridade e a especializa¢do do

professor

SD23 eu acho que falta muito professor capacitado para isso, entdo, o projeto de vida,
ele deveria ter um professor com mais énfase nessa area (...) que realmente viesse de
fora, que tivesse uma carreira, que tivesse realmente uma vida bem consolidada para que
pudesse ter uma certa autoridade no que falar. (Felipe)

SD24 tem professor que ndo é da matéria dando uma aula pra gente, que ndo é a materia
deles, né? Que eles ndo estudaram sobre isso. Eles tém que se virar nos 30, né! “Pra”
conseguir dar aula pra gente, de uma forma que a gente possa entender, né! (Alice)

SD25 eu acho que ndo teve essa preparagdo dos professores, ndo. Eles s6 entregaram 14
e os professores que estdo tirando as suas proprias conclusdes, que estdo se virando para
tentar fazer com que os alunos queiram. Mas, de qualquer forma, eu acho que tenha sido
em vao, porque sem uma prepara¢do ndao tem como. (Livia)

SD26 nem eles estavam preparados para ensinar esse novo ensino médio para a gente,
para ministrarem. E alguns até tiveram que ministrar disciplinas que eles ndo tinham
proficiéncia. Eles foram obrigados a ministrar uma disciplina que eles ndo tinham
nenhum conhecimento. (Joao)

SD27 eu vi muitos professores muito confusos, alguns muito perdidos (...) alguns estavam
preparados e outros ndo, porque uns eram de determinadas matérias e foram colocados
em outras completamente opostas do que foram ensinados. (Lorena)

SD28 eles foram pegos de surpresa, igual a gente. Entdo, eles também foram informados.

Entdo, eu acho que eles nao tiveram esse preparo direitinho para ministrarem as aulas.
(Eduarda)

Evidenciamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 23, 24, 25, 26, 27 e 28,
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a partir da ocorréncia das adjetivagdes “capacitado”, “preparado”, “confuso”, “perdido”

99 ¢

e “certa”, e das adverbializagdes “muito”, “mais”, “bem” “realmente” e “nao”. Essas
formas lexicais qualificam o substantivo “professor”, intensificam o seu despreparo para
ministrar os itinerarios formativos e mobilizam os sentidos sobre aula. Na SD 23, a partir
da formulagao “falta muito professor capacitado”, a ocorréncia do adjetivo “capacitado”
mobiliza uma representagdo idealizada do professor como alguém que domina
plenamente um saber especifico. A ocorréncia do advérbio de intensidade “muito” antes
do adjetivo “capacitado” potencializa o discurso de crise da escola publica, um lugar
comum em discursos sociais que desqualificam a capacidade da institui¢do escolar de
acompanhar mudangas curriculares, como os itinerarios formativos da reforma do Ensino
Meédio.

A partir da formulagdo “professor com mais énfase nessa area”, a presenga do

advérbio “mais”, com efeito de comparagao, sugere que a formagao atual dos professores

estd aquém do necessario, e que seria preciso reforcar ou substituir os saberes existentes.
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Ha, portanto, uma valoracdo negativa sobre o que os professores ja fazem. Essa
comparagdo aponta para uma memoria discursiva segundo a qual o saber escolar ¢
insuficiente diante das exigéncias do mundo contemporaneo. Assim, emerge a ideia de
que saberes “de fora” da escola, como os de profissionais com carreiras consolidadas,
seriam mais legitimos. O advérbio “realmente”, na formulagao “que realmente viesse de
fora”, atua como um marcador de autenticidade e assegura que o profissional convidado
seja genuinamente alguém com autoridade. Isso implica que os saberes da escola, e dos
professores, sdo, de certa forma, insuficientes na logica do NEM. Hé aqui a reproducao
de um discurso neoliberal que desloca o centro do saber da escola para o mercado. O
“realmente” revela que a experiéncia pratica e bem-sucedida no mundo do trabalho € o
critério mais valido de saber.

Nas formulagdes “que tivesse uma vida bem consolidada” e “certa autoridade”
observamos que o advérbio “bem” e o adjetivo “certa”, com efeito indefinido, funcionam
como um indice de estabilidade e éxito social. Estar “bem consolidado™ significa ter
alcangado sucesso dentro dos parametros reconhecidos socialmente (profissdo,
estabilidade financeira, reconhecimento), ¢ vinculam autoridade discursiva ao sucesso
pessoal e financeiro, numa visao tipicamente capitalista € meritocratica de valor. Ha um
deslocamento do valor do saber docente para o valor do testemunho de sucesso, mais
proximo do coaching do que do ensino escolar.

A discursividade em que o estudante se mostra inscrito, ao recorrer a termos como
“capacitado”, “muito”, “mais”, “realmente”, “bem” e “certa” evidencia uma posi¢do
discursiva que esta atravessada por formacgdes ideologicas neoliberais. O professor, nesse
discurso, perde sua centralidade como mediador do saber e ¢ substituido, idealmente, por
um profissional “de fora” com uma carreira “bem consolidada”, alguém cuja autoridade
vem da pratica de sucesso e ndo da formacao pedagogica. A analise, portanto, revela como
os sentidos ndo estdo apenas nas palavras, mas nas redes de discursos que os sujeitos
mobilizam, de forma inconsciente.

Na SD 24, a partir do enunciado “tem professor que ndo ¢ da matéria dando aula
pra gente, que ndo ¢ a matéria deles, né? Que eles nao estudaram sobre isso”, a ocorréncia
do advérbio de negagdo “ndo”, repetida trés vezes em sequéncia, ¢ significativa, pois
revela um discurso de exclusdo, de legitimidade e de pertencimento. O professor
mencionado ndo pertence a area, nao domina o conteudo, nao tem formagao adequada,
logo, ndo deveria estar ali. Aqui, o sentido sobre aula ¢ construido como algo que deve

ser ministrado por quem € da area, ou seja, por quem tem dominio especifico do contetido.
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O enunciado aponta para um deslocamento de papéis provocado pela reforma do ensino
médio: professores fora de sua area sdo colocados para ministrar disciplinas dos
itinerarios formativos (como “Projeto de Vida” ou “Educagdo Financeira”), o que
desestabiliza os sentidos tradicionalmente associados ao “professor”, aquele que detém
saber especifico e autorizado.

No enunciado “Eles tém que se virar nos 30, né! “Pra” conseguir dar aula pra

"7

gente, de uma forma que a gente possa entender, né!”, a precarizacdo da aula ¢
naturalizada atribuindo ao professor a responsabilidade de resolver o impasse. Ha um
efeito ideologico em que o sujeito acredita estar emitindo uma opinido autonoma, mas
estd reproduzindo um discurso socialmente constituido, neste caso, o discurso da
responsabilizacdo individual diante de falhas estruturais. Ou seja, a responsabilidade pela
desorganizacdo curricular recai sobre o professor, e ndo sobre as politicas publicas que
causaram esse cenario.

Na SD 25, a partir da formulacdo “eu acho que nao teve essa preparacdo dos
professores, ndo”, a ocorréncia do advérbio de negacdo “ndo”, de forma reiterada, € muito
mais do que uma negacdo gramatical, ¢ um marcador discursivo de ruptura, de recusa,
que reforga a ideia de despreparo dos professores e da falta de suporte, desautorizando a
legitimidade do processo de implementagdo dos itinerarios formativos e negando a
efetividade da formacao docente. Na formulagdo seguinte “sem uma prepara¢ao nao tem
como”, a ocorréncia do “ndo” retoma o inicio do discurso e o reafirma com forga
conclusiva. Aqui, o “ndo” produz um fechamento de sentido, ou seja, aula sem formagao
¢ um fracasso.

As expressoes “estao tirando as suas proprias conclusdes”, “se virando”, “em vao”
e “ndo tem como”, sdo marcadores discursivos que constroem uma critica que atua tanto
contra a politica educacional quanto, paradoxalmente, contra o proprio professor, ao
indicar sua desorientacdo e ineficdcia, ainda que involuntdria. Estas expressdes sao
marcadas pela insatisfagdo com a implementagdo da reforma e denunciam uma falha
institucional. No entanto, o foco recai sobre os professores, que “estdo tirando suas
proprias conclusdes”, o que pode ser interpretado como improvisagado e introduz um efeito
de fracasso inevitavel, “em vao”. Diante dessas consideragdes, percebemos que o sentido
sobre aula ¢ construido como uma agao que exige preparo, mediacao € motivagdo, € sua
auséncia compromete a experiéncia de ensino.

Na SD 26, a partir da formulagdo “nem eles estavam preparados” a ocorréncia do

adjetivo “preparados” remete a ideia de formagdo adequada e dominio de contetido por
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parte do professor e produz um efeito de sentido de falta, ou seja, evidencia uma lacuna
entre a expectativa de uma aula qualificada e a realidade vivenciada. Nas formulacdes
“ndo tinham proficiéncia” e “ndo tinham nenhum conhecimento”, a ocorréncia do
advérbio de negacao “nao” com énfase intensificadora “nenhum” evidencia o efeito de
sentido de improvisacao e de despreparo, bem como marca uma quebra de expectativa
entre o esperado e o realizado, estabelecendo um corte entre o que deveria ser uma aula
e o que de fato estd acontecendo. Essas negagdes constroem uma cadeia discursiva que
exclui o professor do lugar legitimo da aula, ele esta ensinando, mas sem dominar o
conteudo, ou seja, sem autoridade simbolica. Isso confronta diretamente o imaginario
escolar, em que dar aula pressupde dominar o conteudo e ter formagdo. O “ndo” revela
um discurso de desautorizagdo: o professor estd no espaco da aula, mas ndo preenche os
critérios simbolicos para estar ali como tal.

O lexema “aula” nao aparece diretamente, mas estd implicado semanticamente
nos verbos “ensinar” e “ministrar” e deve ser dada por alguém preparado, proficiente,
conhecedor, mas seu sentido foi deslocado e a “aula” se mantém formalmente, ela ocorre,
mas ndo cumpre mais sua fun¢ao simbdlica de espaco de saber legitimado. Assim, hd um
esvaziamento do conceito de aula: ¢ ministrada por quem nao tem dominio do conteudo,
nao ¢ resultado de um preparo, e emerge como efeito de uma politica publica imposta,
“tiveram que ministrar”, “foram obrigados a ministrar”. O deslocamento de sentidos do
termo “aula” passa de espago de saber para espago de improviso; evidencia a falta de
proficiéncia e de conhecimento, desmascarando os efeitos concretos da politica
educacional, revelando o fracasso do discurso hegemonico da reforma e apaga o discurso
oficial que afirma estar promovendo “inovacao”, “protagonismo” e “formacgao integral”.

Na SD 27, a partir da formulacdo “eu vi muitos professores muito confusos, alguns
muito perdidos”, a ocorréncia dos adjetivos “perdidos” e “confusos” funciona como
desqualificadora do lugar simbolico do professor; produz um efeito de sentido de
desorientagdo, o que rompe com os sentidos estabilizados sobre a figura docente como
detentora do saber, do controle e de autoridade e revela o descompasso entre a politica
educacional (reforma) e a pratica docente, ao mostrar professores alocados em areas para
as quais ndo tém formacado e submetidos a uma mudanca imposta e sem preparo. Assim,
“perdidos” e “confusos” marcam um estado de deslocamento discursivo: o professor esta
em aula, mas fora de lugar, sem referéncia nem dominio, o que desestabiliza o processo

de ensino.
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A ocorréncia dos advérbios “muito”, de forma reiterada, € “ndo”, atua como
intensificadora do estado de desorientacdo e, além de produzir énfase no discurso,
constroi um efeito de intensidade que reforca o sentimento de falha ou de desajuste
institucional e cria uma imagem generalizada da crise, ou seja, ndo se trata de casos
isolados, mas de uma situacdo estrutural que afeta muitos. O “muito” sustenta
discursivamente o argumento de que a reforma gerou um colapso na organizacao do
ensino, desestruturando os papéis docentes.

A “aula”, embora nao mencionada diretamente, € o espago de referéncia implicito
em “ensinar”, “estar preparado” e “ser colocado em outra matéria”. A reforma do ensino
médio, ao exigir itinerarios sem garantir formagao docente, desterritorializa a aula, ou
seja, ela existe formalmente, mas desprovida de sua materialidade pedagogica. O sentido
tradicional de aula (planejada, especializada, coerente com a formagao do professor) entra
em crise, sendo substituido por um sentido de aula como improviso, obrigacdo e
adaptacdo forcada. A aula, nesse discurso, aparece como espaco vazio de sentido,
ocupado por sujeitos deslocados e, portanto, sem a garantia de ensino e de aprendizagem.

Na SD 28, a expressao “igual a gente” marca uma posi¢do discursiva solidaria,
em que o estudante ndo se opde ao professor, mas compartilha uma condigao de surpresa,
de desinformagdo e de despreparo. Isso mostra que o sujeito-aluno se posiciona como
alguém que compreende os efeitos da reforma como algo imposto a todos, professores e
estudantes. O uso de “também” reforga essa ideia de horizontalidade, desmontando a
relacdo vertical tradicional entre docente (que ensina) e discente (que aprende).
Discursivamente, isso aponta para um deslocamento de sentidos sobre a escola, em vez
de espaco estruturado pela autoridade do saber, ela se torna um espago de improvisagao
coletiva frente a reforma.

Na expressao “eles ndo tiveram esse preparo direitinho para ministrarem as aulas”,
o advérbio de negacdo “nao” funciona como operador de negacao de sentidos esperados,
ou seja, indica que aquilo que deveria ter acontecido, o preparo docente, ndo ocorreu. Isso
constroi um efeito de ruptura com sentidos de uma escola organizada e previsivel. A
escolha de “direitinho” ¢ especialmente significativa, embora pareca informal, ela revela
sentidos idealizados da docéncia, em que o preparo deve ser completo, adequado,
ordenado. A ocorréncia do termo “direitinho” suaviza a critica, mas ainda assim aponta
para uma falha sistémica e constroi um efeito de sentido de improviso, falta de orientagdo

e fragilidade na formagao para os itinerarios, o que compromete a legitimidade do ensino.
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A expressao “ministrarem as aulas” remete a aula como pratica institucionalizada.
A aula n3o ¢ apenas um fato escolar, mas um espago simbodlico de producdo e de
circulacdo de saber. Contudo, nesse enunciado, os sentidos construidos sobre a aula
indicam, além de um esvaziamento simbolico, isto é, a aula continua existindo
formalmente, mas desprovida do vinculo necessario com o saber, a formagdo e a
autoridade docente, um deslocamento de sentidos, de espaco de construgdo de
conhecimento para espaco de improvisacdo, gerado por decisdes politicas sem respaldo
formativo. Assim, a aula aparece como ato forcado, administrado por sujeitos pegos de
surpresa, desprovidos de condigdes de efetiva-la como pratica pedagogica plena.

As SD examinadas no Bloco 6 revelam que o efeito de sentido sobre
professor/aula, nessas discursividades, é produzido pelas marcas linguisticas discutidas
anteriormente. O efeito de sentido produzido em torno da ‘“aula” estd fortemente
associado a autoridade e a especializagao do professor, mas aqui sob a perspectiva dos
estudantes, que evidenciam a falta dessas condigdes.

Os enunciados mobilizam adjetivagdes como “capacitado”, “consolidada”,
“confusos”, “perdidos” e advérbios como “realmente”, “direitinho”, que reforcam a
percepg¢ao de insuficiéncia, improviso e despreparo no corpo docente frente as demandas
do novo ensino médio. Nesse funcionamento discursivo, “aula” aparece esvaziada de sua
legitimidade quando ndo ministrada por quem detém a formagdo e a experiéncia
adequadas, pois o valor de autoridade do professor passa a ser questionado. Assim, os
sentidos sobre aula se deslocam da ideia de um espaco de ensino formalizado e
estruturado para um espago marcado pela fragilidade, pela auséncia de proficiéncia e pela
quebra da expectativa de especializacdo docente.

Vejamos o Bloco 7 em que os sentidos sobre aula estdo em funcionamento com
foco na avaliag@o por meio de provas e de trabalhos. Podemos ver esse funcionamento a

partir das seguintes SD:

Bloco discursivo 7: “aula” como pratica ligada a avaliacdo e pelo desempenho

escolar

SD39 Eu acho que o ensino médio de antigamente, ele era mais puxado, assim... Porque
os alunos tinham que realmente assistir as aulas para aprender, para poder fazer
avaliacdes e realmente dar o melhor de si para passar de ano e para aprender alguma
coisa. E agora que a gente tem essas trilhas e essas eletivas, eu vejo que a maioria dos
alunos ndo se importam. (Livia)
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SD30 Era mais facil de entender o objetivo, mas era bem mais puxado. A gente tinha que
estudar fora da escola mesmo, para aprender. E quando o professor passasse uma
avaliacdo, a gente realmente usava conhecimento que a gente aprendeu naquela avaliagao.
(Jodo)

SD31 a gente ndo sabe a proposta, entao, as vezes, ndo s6 eu, mas outros alunos, a gente
acaba, como também ndo vale nota, questdo de nota, s6 por presenca, acaba a gente
ficando desanimada, sabe? Ndo tendo animo para estar na sala de aula, presente ali,
ouvindo atentamente. (Eduarda)

SD32 muitos dias da semana, a gente ndo vé como um beneficio vir para a escola porque
sO tem as trilhas eletivas, né? Entdo, ¢ uma matéria que ndo vale nota, que nao vale falta,
quer dizer, falta, vale, né? Mas ndo vale nota, ndo vale trabalho, ndo vale nada e a gente
pensa, por que eu vou fazer? Se eu ndo gosto, se eu ndo vou ganhar, ndo vou perder nada.
Entdo, a gente se vé desmotivado, assim, com o ensino atualmente. (Felipe)

SD33 a maioria dos alunos vem pela questdo da nota. Isso ¢ fato, ndo se pode negar.
Alguns realmente querem aprender, estar ali por conhecimento, mas outros realmente
tém aquela questio do aluno que sé vem por nota, por nimeros. Entdo, pelas matérias do
novo ensino médio, que no caso trilha, eletiva ndo vale nota, e sim so a presenga, eu acho
que isso nao torna atrativo para os alunos. (Livia)

SD34 tem essa diferenca das novas matérias, que ndo vale ponto (...) Os alunos, eles sdo
levados mais pelos pontos, pelas notas. Nos somos mais para os numeros do que a aula.
O que vale nota, o pessoal esta fazendo. A gente é mais para pontos. (Alice)

SD35 eu acho que o meu conhecimento vai ter sido mais valorizado com as provas € com
os trabalhos, porque eu ia ter que me esforcar mais. Eu ia ter que realmente correr atras
para aprender os contetdos e utiliza-los. (Jodo)

Ressaltamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 29, 30, 31, 32, 33,34 ¢
35, a partir da ocorréncia das adjetivacdes “puxado”, “facil”’, “desanimada”,
“desmotivado”, “atrativo”, “valorizado” e das adverbializacdes, “realmente”, “mais”,

13

“agora” “bem”, “mesmo”, “ndo”. Essas formas lexicais qualificam o “antigo ensino
médio” de forma positiva, desqualificam o “novo ensino médio”, e mobilizam os sentidos
sobre aula. Na SD 29, a partir da formula¢do “o ensino médio de antigamente, ele era
mais puxado”, a ocorréncia do advérbio de intensidade “mais” antecedido do adjetivo
“puxado” formando a expressao “mais puxado” marca uma comparacdo de superioridade
com o ensino atual e, aqui, aparece com sentido positivo, sugerindo exigéncia e
compromisso. Se considerarmos o atravessamento historico e ideoldgico nesse
posicionamento, vemos que o sentido dessa expressdo parece direcionar para um ensino
mais sério, mais disciplinado, de qualidade.

Na formulacdo “porque os alunos tinham que realmente assistir as aulas para
aprender, para poder fazer avaliacdes e realmente dar o melhor de si para passar de ano e

para aprender alguma coisa”, a ocorréncia do advérbio “realmente” atua como um

marcador de autenticidade e certeza, conferindo verdade a experiéncia relatada. A aula



142

do “ensino médio de antigamente” aparece como espacgo central de aprendizagem, com
presenca obrigatoria, “realmente assistir as aulas”, vinculada diretamente a avaliacdo e a
promocgdo. H4 um efeito de verdade atribuido a aula, ou seja, quem aprende, aprende na
aula, o que parece reforgar um modelo transmissivo e disciplinar de ensino. A avaliagao
¢ mencionada como uma finalidade da aula e como motivagao para o engajamento dos
estudantes, em outras palavras, os estudantes “tinham que realmente assistir as aulas para
aprender” e para “fazer avaliagdes”, ou seja, a avaliagdo regulava a tomada de posi¢cdo
discente, estabelecendo um regime de esforco e de recompensa. “Dar o melhor de si”
reforga uma ética do mérito e do esfor¢o, em contraste com a percepcao atual de
descompromisso.

Na formulagdo “e agora que a gente tem essas trilhas e essas eletivas, eu vejo que
a maioria dos alunos ndo se importam”, a ocorréncia do advérbio “agora” introduz um
momento de ruptura temporal, que marca a diferenca entre o passado valorizado e o
presente problematizado. A expressao “ndo se importam” indica desengajamento e perda
de sentido das aulas para os estudantes atuais. H4 um contraste entre o antigamente,
“realmente aprendia”, e o agora, “ndo se importam”. O novo modelo, com trilhas e
eletivas, parece romper com o modelo anterior, gerando um discurso de esvaziamento da
aula, visto que os estudantes “ndo se importam”.

Na SD 30, a partir da formulacdo “Era mais facil de entender o objetivo, mas era
bem mais puxado. A gente tinha que estudar fora da escola mesmo, para aprender”, a
ocorréncia das adverbializacdes “mais”, “bem” e “mesmo” e das adjetivacdes “facil” e
“puxado”, sdo fundamentais na constituicdo de sentidos. A expressdo “mais facil”
constroi um julgamento sobre a clareza dos objetivos no modelo de ensino antigo,
contrastando com o novo modelo. A formulacdo “bem mais puxado” refor¢a o suposto
grau de dificuldade e de exigéncia do modelo curricular anterior. O advérbio “bem”
intensifica o adjetivo “puxado”, que, nesse contexto, assume um sentido positivo, algo
desafiador e rigoroso. Ao mencionar “a gente tinha que estudar fora da escola mesmo,
para aprender”, a ocorréncia do advérbio “mesmo” atua como intensificador, enfatizando
a necessidade de estudo autonomo fora do espago escolar.

Na formulag@o “E quando o professor passasse uma avaliacdo, a gente realmente
usava conhecimento que a gente aprendeu naquela avaliagdo”, a ocorréncia do advérbio
“realmente” marca énfase e certeza, aqui, funciona como um “selo de verdade” no
enunciado, validando a afirmac¢ao sobre o uso do conhecimento na avaliacdo. Todas essas

marcas linguisticas funcionam como modalizadores, ou seja, marcas linguisticas que



143

posicionam o sujeito enunciador diante do que ele diz, neste caso, expressando
comprometimento, esfor¢o e clareza como valores positivos do ensino anterior. A “aula”
ndo aparece diretamente como centro da aprendizagem, mas ¢ relacionada a exigéncia de
estudo fora da escola, ou seja, a aula ndo era suficiente por si so, exigindo
complementacdo com esforgo pessoal. Isso remete a ideia de que ensinar nao ¢ “facilitar”,
mas desafiar. Ha4 um efeito de valorizacdo do ensino que exige, que demanda algo do
estudante. A “avaliagcdo” ¢ apresentada como um momento legitimo de comprovacao do
aprendizado ““a gente realmente usava conhecimento”. Ou seja, a avaliagao ndo era apenas
classificatoria, mas associada a aprendizagem efetiva.

Na SD 31, a partir da formulagdo “a gente ndo sabe a proposta, entdo as vezes,
ndo s6 eu, mas também nao vale nota, questao de nota, s6 por presenca, acaba a gente
ficando desanimado, sabe?”’, no trecho “ndo sabe a proposta”, a ocorréncia do advérbio
de negacdo “ndo” funciona aqui como marcador de falha de comunicacdo institucional
sobre os itinerarios. Ele sinaliza a auséncia de clareza, criando um efeito de sentido de
desorientag¢do ou de exclusdo do estudante em relagdo ao novo modelo. No trecho “como
também ndo vale nota”, o advérbio de negacdo “ndo” novamente marca a auséncia de
algo esperado. A nota, nesse discurso, surge como um elemento motivador, um marcador
de valor para a aula, ou seja, sua auséncia desvaloriza a atividade, tornando-a “sem
importancia” para o estudante.

A expressdo “a gente acaba ficando desanimada, sabe? Nao tendo animo para estar
na sala de aula, presente ali, ouvindo atentamente” aponta para uma afetividade negativa.
O adjetivo “desanimada” e o advérbio de negacdo em “ndo tendo animo”, além de
produzirem o sentido de esvaziamento simbolico da aula, desmotivando a participacao
estudantil, parecem mostrar um sujeito que ndo se vé no centro da agdo, mas como
consequéncia de um sistema mal planejado, uma passividade que reforca o efeito de
sentido de desamparo ou de abandono pedagoégico. A ocorréncia do advérbio
“atentamente”, na expressao “ouvindo atentamente”, aparece em tom condicional ou
hipotético. Ele funciona como contraponto, isto €, o sujeito ideal, atento e engajado, esta
ausente nesse novo cenario.

E interessante ressaltar que a falta de clareza sobre “a proposta” e a auséncia de
avaliacdo tradicional “nota” deslegitimam a aula como espago de saber. A nota € o que
“da sentido” a atividade escolar. Sua auséncia gera desmobilizagdo afetiva e intelectual.
A avaliagdo aparece, aqui, como principio organizador da atencdo e do esforgo. Isso

revela o funcionamento do sentido sobre aula a partir da presenca da nota. A SD 31 revela
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como os sentidos de aula, de avaliacdo e de aprendizagem sdo atravessados por ideologias
que associam clareza de objetivos e presenca da nota a legitimidade do ensino. A
ocorréncia de advérbios de negacdo e de expressdes que marcam falta de engajamento
evidencia a forma como os estudantes experienciam o novo ensino médio: como
desorganizagdo, falta de propodsito e desvalorizagao do saber escolar.

Na SD 32, a partir da formulacao “nao vale nota, ndo vale trabalho, ndo vale nada”,
a ocorréncia do advérbio de negacdo de forma reiterada, antecedida do verbo “valer”,
marca a auséncia de nota e de tarefa, o que configura os itinerarios formativos como
atividade sem fungao, sem retorno, sem relevancia, em outras palavras, uma “nao aula”.
Essa formulagdo evidencia, discursivamente, uma ruptura entre a proposta curricular dos
itinerarios formativos e os sentidos estabilizados do que ¢ “dar aula” e “aprender” na
escola. Trata-se de um dizer produzido por um sujeito atravessado por uma ideologia que
legitima a existéncia da avaliacdo, por meio de nota e de trabalho, como inerente ao
ensino. Assim, esse enunciado expressa nao apenas uma opinido, mas aponta para o
deslocamento de sentidos cristalizados sobre aula trazidos pela reforma, mostrando como
os sentidos sobre aula, avaliacdo e aprendizado estdo ancorados em valores
historicamente construidos, e dificilmente transformaveis apenas por mudanga curricular.

Na formulacdo “Se eu ndo gosto, se eu nao vou ganhar, ndo vou perder nada.
Entdo, a gente se vé desmotivado, assim, com o ensino atualmente” ha, mais uma vez, a
repeti¢do do advérbio de negacdo “ndo”; dessa vez, antecedido dos verbos “gostar”,
“ganhar” e “perder”, respectivamente. Essa reincidéncia opera como marcador de
distanciamento afetivo “se eu ndo gosto” e simbdlico “se eu ndo vou ganhar”, “ndo vou
perder nada”, construindo um efeito de sentido de desconexao entre o sujeito e o saber,
entre o estudante e o processo de ensino e de aprendizagem o que gera a “desmotivacao”.
Essas formulagdes analisadas a partir da SD 32 evidenciam um deslocamento nos sentidos
sobre aula e avaliacdo mobilizados pela reforma do ensino médio. A recorréncia de
advérbios e de adjetivos negativos constroem um discurso de desvalorizacdo simbolica
da escola e do saber, em que o itinerario formativo, por ndo “valer nota”, perde o valor
de “aula” nas discursividades dos estudantes. A presenca do estudante ¢ motivada pela
obrigatoriedade ou pela recompensa, e ndo por um vinculo com o saber, e as trilhas e as
eletivas aparecem como matérias sem o peso das disciplinas tradicionais, ou seja, ndo
mobiliza esfor¢o, pois nao “vale nada”. A avaliagdo funciona como critério de
legitimag¢do da aula, ou seja, a aula s6 tem sentido se for avaliada formalmente, a auséncia

de nota e de trabalho “desmotiva” o estudante.
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Na SD 33, a partir da formulagao “a maioria dos alunos vem pela questao da nota.
Isso ¢ fato, ndo se pode negar”, vemos a centralidade da nota para legitimar a
aprendizagem, e o valor da aula estd diretamente associado a avaliagdo com foco em
numero, em aprovagao. Essa discursividade ganha evidéncia a partir de algumas marcas
linguisticas com sentido de evidéncia, de algo inquestionavel, “isso ¢ fato” e de certeza,
antecipando objecdes “ndo se pode negar”. Ha, aqui, uma tentativa de fechar o sentido.
Na formulagdo “Alguns realmente querem aprender, estar ali por conhecimento, mas
outros realmente tém aquela questao do aluno que s6 vem por nota, por nimeros”, a
ocorréncia do advérbio “realmente”, que aparece duas vezes, reforca um efeito de énfase
e de legitimag¢do daquilo que estd sendo dito, como se o sujeito quisesse garantir a
veracidade de sua percepgdo frente a possiveis contestacdes. A ocorréncia dos termos
“alguns” e “outros” constroi um jogo de oposicdo entre o estudante ideal, interessado no
conhecimento, e o estudante pragmatico, interessado apenas na nota.

Na formulacdo “Entdo, pelas matérias do novo ensino médio, que no caso trilha,
eletiva ndo vale nota, e sim s6 a presenca, eu acho que isso ndo torna atrativo para os
alunos”, a “nota” funciona como um operador de sentido da aula, ou seja, se ha nota, a
atividade ¢ legitima e vale o esfor¢o; se ndo ha nota (como nas trilhas e nas eletivas), o
ensino perde a atratividade. Essa construg¢do evidencia que, para muitos estudantes, a aula
so funciona como aula se estiver inserida em uma logica avaliativa. Sem nota, a presenca
fisica ¢ esvaziada de sentido, isto ¢, estar na aula ndo significa participar, aprender ou se
engajar, € o que deixa entrever a formulagao “s6 a presenca”. O advérbio “s6” reduz o
valor da atividade, como se ela tivesse menor peso formativo.

Essa visdo ¢ resultado de registros historicos da escola brasileira, marcada por
préticas centradas em provas, em exames € em competicdo. A reforma do ensino médio,
ao deslocar parte do curriculo para experiéncias formativas mais abertas, como as trilhas
e as eletivas, reconfigura essa tradigdo e, por isso, gera estranhamento. A ocorréncia do
adjetivo “atrativo” ndo € neutra, ela produz efeitos de sentido sobre o que vale a pena
aprender e sobre o que ¢ considerado aula legitima. No plano discursivo, esse “ndo ser
atrativo” marca uma contraidentifica¢do dos estudantes com os itinerarios formativos, ja
que eles ndo mobilizam os dispositivos tradicionais de reconhecimento escolar como a
nota, a prova, a média e a aprovagao.

Na SD 34, a partir da formulacao “os alunos, eles sao levados mais pelos pontos,
pelas notas. N6s somos mais para os numeros do que a aula. O que vale nota, o pessoal

tad fazendo. A gente ¢ mais para pontos”, a repeti¢do de termos como “nota”, “ponto”,
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“niimeros” e a oposicao entre “numeros” e “aula” evidencia que o valor atribuido a
experiéncia escolar estd diretamente vinculado ao que ¢ mensuravel. Formula¢des como
“nds somos mais para os numeros do que a aula” e “o que vale nota, o pessoal ta fazendo”
indicam que a aula perde seu valor se ndo for acompanhada por instrumentos de controle
e de avaliagdo, ou seja, o aprender esta subordinado ao ser avaliado, o que revela uma
relacdo instrumental com o conhecimento. A ocorréncia do advérbio “mais”, presente
duas vezes, atua como um marcador comparativo de prioridade e de relevancia, e carrega
consigo um julgamento, a nota € mais importante do que a aula, o ponto ¢ mais eficaz do
que o conhecimento em si.

Ainda levando em consideragdo o enunciado “nds somos mais para 0s numeros
do que a aula”, vemos em jogo um deslocamento do sentido da aula, ela deixa de ser um
espaco de aprendizagem autdbnoma e passa a ser apenas meio para obtencao de nota. A
aula, como espaco simbdlico de conhecimento, perde centralidade. Essa discursividade
constroi a imagem de um estudante que atua pragmaticamente, isto ¢, s6 se envolve com
aquilo que gera retorno como a nota e o ponto. Esse deslocamento discursivo revela uma
tensdo no discurso pedagdgico ‘“antigo” frente ao “novo” modelo proposto pelos
itinerarios formativos. Essa discursividade revela uma resisténcia e uma desvalorizacao
do novo modelo ao nomeé-lo como “matérias que ndo valem ponto”, colocando-o a
margem da logica tradicional da escola. Com base nessas formulagdes vemos uma
posicao-sujeito marcada por pré-construidos que circulam historicamente na escola: o da
meritocracia, o da produtividade, o do rendimento escolar mensuravel, que naturaliza a
avaliacdo como unico critério de legitimacao do ensino e da aula.

Na SD 35, a partir do enunciado “eu acho que o meu conhecimento vai ter sido
mais valorizado com as provas e com os trabalhos, porque eu ia ter que me esfor¢ar mais”,
vemos a centralidade que a avaliagdo, por meio de provas e de trabalhos, ganha nesse
contexto. A avaliagdo ¢ entendida como principal mecanismo de legitimagdao do
conhecimento, ¢ a ideia de esfor¢o ¢ de reconhecimento esta diretamente atrelada a esse
modelo. A construg¢do “o meu conhecimento vai ter sido mais valorizado” aponta para a
ideia de que a valorizacdo do saber ocorre mediante critérios formais e quantitativos de
avaliagdo. Assim, ha uma vinculagdo entre valor, reconhecimento e esforgo escolar
mensuravel, que constituem uma discursividade historicamente consolidada sobre o “bom
ensino”. O advérbio “mais” ocorre duas vezes, na primeira ocorréncia, antecedendo o
adjetivo “valorizado”, projeta uma perda no presente em relagdo ao passado, “mais

valorizado; na segunda, reforca a intensidade do esforgo esperado, “me esfor¢car mais”.
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No enunciado “eu ia ter que realmente correr atras para aprender os conteudos e
utiliza-los” a ocorréncia do advérbio “realmente”, ¢ reforcada a ideia de verdade, de
autenticidade e de necessidade: “realmente correr atrds” mostra um discurso que valoriza
0 mérito, a superacao e o envolvimento do estudante com o conteudo, em contraste com
a suposta passividade permitida pelo novo modelo dos itinerarios. A aula, nesse contexto,
¢ representada como um espaco em que o estudante tem de se esforgar, buscar conteudo,
preparar-se para provas e para trabalhos. A avaliagdo, portanto, ndo aparece apenas como
mecanismo de controle, mas como motor do engajamento com o conhecimento. A
auséncia de avaliagdes no novo modelo ¢é associada a desvalorizacdo do conhecimento.

Observamos, na analise das SD do Bloco 7, que o efeito de sentido sobre
aula/avaliacdo se constitui nessas discursividades a partir das marcas linguisticas
previamente analisadas. O efeito de sentido construido em torno da “aula” se articula
principalmente a avaliagdo e a atribuicdo de valor pelo rendimento do estudante. Os
enunciados enfatizam que a presenga e o engajamento nas aulas sdo mediados pelo carater
avaliativo, isto ¢, os estudantes participam efetivamente quando ha notas, trabalhos ou
avaliagdes que geram consequéncias concretas.

Advérbios como “realmente”, “s6”, “mais” e adjetivos como ‘“‘puxado”,
“desanimada”, “desmotivado” reforcam a percepcdo de esforco condicionado e de
motivacao instrumental: a aula ¢ significativa na medida em que permite alcangar sucesso
em avaliagdes. Ao mesmo tempo, a auséncia de valoracdo de certas atividades, como as
trilhas e as eletivas, produz desinteresse e falta de engajamento, evidenciando que a aula,
desprovida de impacto avaliativo, perde centralidade no cotidiano escolar. Assim, os
sentidos sobre aula neste bloco oscilam entre o espago de aprendizagem efetiva e o espago
de presenca descompromissada, refletindo a centralidade da avaliacdo como mediadora
da experiéncia escolar.

Observemos o Bloco 8 em que os sentidos sobre aula estdo em funcionamento
com foco na liberdade de escolha das disciplinas. Podemos ver esse funcionamento a

partir das seguintes SD:

Bloco discursivo 8: “aula” como pratica ligada a liberdade de escolha das disciplinas

(como espaco de quebra de expectativa)

SD36 nao tivemos essa liberdade, infelizmente, e se tivéssemos, acredito que seria bem
mais atrativo no ensino médio. (Felipe)

SD37 so das eletivas. Nos tivemos escolha, né? (Tulio)
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SD38 das eletivas eu gosto, porque a gente monta projetos. Mas o resto eu nao gosto,
porque ¢ 5o assistir a aula. A questdo ¢ que eu escolhi a eletiva e que a gente monta projeto
com as eletivas. (Elisa)

SD39 projeto de vida sai uns debates bacanas, mas acho que ndo chega a ser tdo
interessante para o resto da turma. As eletivas, como ¢ da nossa escolha, pode atrair um
pouco do gosto e as trilhas foi, acredito que foi a maior decepcao do ensino médio. Vocé
escolher um, vocé ter a opcao de escolha, eles ndo falaram que vocé nao teria, eles falaram
que vocé vai ter a op¢do de escolha e a gente criou essa expectativa e, de repente, a
expectativa que subiu, “tum”, desceu e teve a frustra¢ao. Foi uma propaganda enganosa,
infelizmente. (Felipe)

SD40 entdo, a teoria de que vocé teria mais controle e acesso aos diferentes tipos de
matéria, de vocé poder ter mais familiaridade, vocé escolher a matéria que vocé gosta
mais, ¢ mais atrativo. Porém, quando vocé€ vem para o novo ensino médio, vocé entende
que s6 passava de uma ilusdo, né? Entdo, no inicio do ano, a gente sonhou muito, a gente,
de fato, achou bastante interessante, porém, com o passar do tempo, vieram as primeiras
frustracdes. Entdo, a gente, aos poucos, foi desanimando e perdendo cada vez mais a
vontade de estudar, né? (Felipe)

SD41 Depende muito do aluno. Porque, no caso, se ele tiver o direito da escolha dele, ai
sim, ia ser muito bom para ele e tal, ele ia gostar bastante. Mas, igual agora, a gente ndo
teve a escolha de, vamos seguir essas matérias, ndo. Jd foi decidido. (Carlos)

Acentuamos os sentidos que o tema aula adquire nas SD 36, 37, 38, 39,40 e 41, a
partir da ocorréncia das adjetivagdes “atrativo”, “resto”, “bacanas”, “interessante”,
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“enganosa”, “bom” e das adverbializagdes, “infelizmente”, “bem”, “mais”, “s¢”, “tao”,
“de repente”, “bastante”, “muito”, “ja”. Essas formas lexicais caracterizam a liberdade de
escolha prevista no “novo ensino médio” como uma inverdade, uma “propaganda
enganosa” e mobilizam os sentidos sobre aula. Na SD 36, a partir da formulacdo “ndo
tivemos essa liberdade, infelizmente, e se tivéssemos, acredito que seria bem mais atrativo
no ensino médio”, a ocorréncia do advérbio “infelizmente” produz um efeito de sentido
de quebra de expectativa, sinalizando que havia uma esperan¢a quanto a liberdade
prometida pela proposta da reforma, mas que ndao aconteceu. Na expressao “bem mais
atrativo”, a ocorréncia do adjetivo “atrativo” qualifica o ensino médio desejado, aquele
hipotético, em que o estudante teria tido liberdade de escolha, o que revela que o atrativo
esta condicionado ao cenario, a escolha, ndo ao conteido em si. Os advérbios que
antecedem esse adjetivo “bem mais” enfatizam a diferenca entre a realidade vivida e a
expectativa frustrada, refor¢ando o efeito de distancia entre o discurso oficial reformista
e o discurso do estudante.

Embora o tema “aula” nao aparega aqui de forma direta, ha efeitos de sentido

sobre a experiéncia escolar. A aula que se deseja € aquela em que o estudante participa
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das decisdes sobre o que aprender. A aula real ¢ silenciada, mas pressuposta como nao
atrativa, passiva, imposta, ou seja, uma consequéncia da auséncia de escolha. Ao dizer
“se tivéssemos, seria bem mais atrativo”’, hd um deslocamento do foco da
responsabilidade da motivagado escolar, isto €, ndo ¢ o estudante que esta desinteressado,
mas o modelo que ndo o envolve como sujeito do processo. Esse deslocamento revela a
existéncia de um “dito” institucional (a promessa da liberdade de escolha) e um “nao-
dito” real (a auséncia dela). E nesse mo(vi)mento entre o que se diz ¢ o que se vive que o
discurso do estudante se contraidentifica com o discurso oficial reformista.

Na SD 37, a partir da enunciagdo “S6 das eletivas. Nos tivemos escolha, né?”, a
ocorréncia do advérbio “s6”, logo no inicio, restringe e limita a liberdade de escolha
apenas ao componente curricular Eletivas, excluindo os demais componentes como
Trilhas e Projeto de Vida. Se pararmos para um mo(vi)mento parafristico teremos a
seguinte formulagdo: “so das eletivas (tivemos escolha)” ou ainda, “apenas nas eletivas
tivemos liberdade de escolha, nos outros componentes, ndo”. Desse modo, o “s6”
modifica o sentido da oragdo, atuando diretamente sobre a expressao “das eletivas”, e tem
importante papel semantico e discursivo, porque indica uma frustracao frente a
expectativa de escolha mais ampla que, como deixa entrever o enunciado, ndo se
concretizou, ou seja, o que se esperava como uma escolha ampla € reduzido a um espago
muito limitado, as eletivas.

O “né?”, no final da expressao, tem fung¢ao polissémica, a0 mesmo tempo em que
busca confirmagao do interlocutor, também pode sinalizar incerteza ou ironia, mostrando
que o sujeito ndo esta completamente convencido da validade dessa escolha. Aqui, a aula
¢ significada nao como lugar de constru¢ao ativa do saber, mas como espaco de imposi¢ao
curricular, onde o estudante ¢ um sujeito passivo do processo educativo e, as Eletivas,
talvez sejam o unico lugar onde o discurso da autonomia se concretiza, mas isso € pouco
frente a promessa do discurso oficial de um novo modelo de ensino que propaga a ideia
do protagonismo juvenil a partir da autonomia e da liberdade de escolha.

Esse enunciado (des)encontra com o discurso oficial reformista que propaga a
ideia de protagonismo juvenil por meio da liberdade de escolha dos itinerarios formativos.
Nesse gesto de interpretagdo, parece haver uma critica a forma como a escola ou o sistema
educacional gerencia as possibilidades de escolha, isto €, o sujeito percebe que ha um
discurso de liberdade, mas, na pratica, essa liberdade € parcial e restrita. Esse enunciado
desestabiliza o discurso reformista ja estabilizado que se baseia na liberdade de escolha

como promessa central. Ao restringir essa liberdade as eletivas, evidencia-se a existéncia
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de uma disparidade entre o discurso oficial e a realidade experienciada no colégio, o que
marca a contraidentificacdo do estudante com o discurso oficial reformista.

Na SD 38, a partir do enunciado “das eletivas eu gosto, porque a gente monta
projetos. Mas o resto eu nao gosto, porque € so assistir a aula”, a ocorréncia do advérbio
“s6”, a semelhanca da SD 37, carrega um sentido de restricdo e de minimizagao,
atribuindo a aula um valor reduzido, passivo e ndo participativo. O componente curricular
Eletiva, carrega aqui um valor positivo atribuido ao que foi escolhido pela estudante,
associado a ideia de protagonismo e de participagdo, ja os outros componentes nao t€ém o
mesmo valor ou atratividade, ¢ o que podemos notar a partir da ocorréncia do adjetivo
“resto”, aquilo que sobra, que ndo foi escolhido. Ao enunciar “a gente monta projetos” a
estudante assume uma posi¢ao-sujeito de protagonista, criador, envolvido, ou seja, um
sujeito planejado pela politica reformista, que “sabe fazer”. Ja ao afirmar “¢ so assistir a
aula”, ela se desloca para uma posi¢cdo-sujeito passiva, marcada por passividade e
desengajamento.

A aula aqui, produz dois efeitos de sentidos: aula participativa e construtiva, a
partir da Eletiva, a qual a estudante teve a liberdade de escolher; e a aula desinteressante
e desengajada dos outros componentes curriculares em que a estudante ndo teve a opgao
de escolha. A oposi¢do entre “monta projeto” e “assistir a aula” evidencia esses dois
sentidos sobre aula, ou seja, aula como espaco de criacao e aula como espaco de recepgao.
A expressdo “assistir a aula” traz um efeito de sentido de espectador, e ndo de
protagonista, o que mostra o descompasso entre o discurso oficial reformista de uma
proposta pedagdgica ativa e a estrutura da maioria das aulas, que permanecem
transmissivas.

A formulagdo “a questao € que eu escolhi a eletiva”, enfatiza que a estudante gosta
da eletiva porque foi ele quem escolheu. Essa escolha confere valoracdo positiva a
disciplina, mas também denuncia que o restante do curriculo ndo foi escolhido e, portanto,
ndo mobiliza 0 mesmo engajamento. Essa diferenciacao reforca um efeito ideoldgico de
que a liberdade de escolha produz sentido de pertencimento e de interesse, enquanto a
auséncia de escolha reforca o distanciamento e a apatia. A liberdade de escolha aparece
como critério estruturante para o interesse pela aula, ou seja, o que ¢ escolhido gera
engajamento, o que € imposto, ndo. Esse discurso, portanto, ndo apenas relata uma
experiéncia, mas também, produz sentidos que tensionam o discurso da politica
educacional atual, desencadeando uma posi¢do-sujeito de contraidentificagdo com o

discurso oficial reformista.
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Na SD 39, a partir do enunciado “projeto de vida sai uns debates bacanas, mas
acho que ndo chega a ser tdo interessante para o resto da turma”, notabilizamos a
ocorréncia dos adjetivos “bacanas” e “interessante” com sentidos positivo e negativo,
respectivamente. Na primeira ocorréncia, hd uma valoragdo positiva, em tom informal,
sobre a experiéncia com o Projeto de Vida, produzindo um efeito de proximidade com o
interlocutor. Na segunda, a valoragdo ¢ relativizada, provocando um distanciamento e
sugerindo que o valor ndo ¢ compartilhado por todos. A ocorréncia do advérbio “tao”
marca modulagdo de intensidade, ndo nega totalmente, mas reduz o valor, “ndo chega a
ser tao interessante”. Essas marcas linguisticas conferem subjetividade e intensidade ao
discurso, bem como mostram como o enunciado produz valor, positivo ou negativo, as
experiéncias escolares, construindo uma narrativa de frustracdo com base na promessa
ndo cumprida, como veremos mais detalhadamente adiante.

O enunciado “as eletivas, como ¢ da nossa escolha, pode atrair um pouco do gosto
e as trilhas foi, acredito que foi a maior decepgao do ensino médio. Vocé escolher um,
vocé ter a opcao de escolha, eles ndo falaram que vocé ndo teria, eles falaram que vocé
vai ter a opcao de escolha e a gente criou essa expectativa e, de repente, a expectativa que
subiu, “tum”, desceu e teve a frustragdo” remete a um pré-construido institucional, uma
promessa anterior, internalizada e agora desmentida. A ocorréncia do advérbio “de
repente” e da onomatopeia “tum” marca o inesperado, o impacto emocional da quebra de
expectativa. A aula, nesse discurso, ¢ lugar de expectativa frustrada, ou seja, ndo € espago
de construcdo auténtica de conhecimento, mas de gestdo de promessas ndo cumpridas.
No caso das trilhas, aparece como um espago de imposi¢do disfargada de liberdade, o que
desmonta o discurso em circulagdo nos documentos oficiais de “protagonismo” e marca
a dissondncia entre o discurso institucional e a pratica escolar. Esse discurso desconstroi
a ideia de que o novo ensino médio ¢ centrado no estudante, revelando a incongruéncia
entre a politica e a sua materializagdo na escola.

Na AD francesa, a aula ndo ¢ apenas um espago fisico ou pedagdgico, mas um
espaco de producdo de sentidos, atravessado por discursos ideoldgicos. Neste caso, o
discurso da reforma tenta reconfigurar a aula como um espaco de liberdade, de escolha,
de construcdo do projeto de vida do estudante, especialmente por meio dos itinerarios
formativos, porém, o estudante, ao narrar sua experiéncia, rompe com esse imaginario e
desloca o sentido de aula de um lugar de liberdade para um lugar de imposi¢ao disfar¢ada
de autonomia, o que denuncia a falta de concretude da promessa de escolha. Se

considerarmos, com base na AD, a no¢a@o de que o sujeito € sempre dividido e atravessado
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por formacdes discursivas diversas, notabilizamos que o estudante, nesse trecho, ocupa
diferentes posi¢des-sujeito, como, por exemplo, a de um estudante esperangoso com a
promessa de escolha, interpelado pela ideologia reformista; a de um sujeito frustrado, que
nomeia o processo como falacioso “maior decepcao”, “propaganda enganosa”. Essa
oscilagdo entre posigdes evidencia o funcionamento ideologico dos discursos escolares e
a sua contradicdo interna, especialmente quando a promessa de escolha ndo se realiza na
prética pedagdgica concreta das aulas.

A expressao “foi uma propaganda enganosa, infelizmente” mobiliza o
interdiscurso publicitario, descola a escola de um espago educativo para um espaco de
consumo e de expectativa frustrada e sinaliza que a educagao tem sido tratada como um
produto. Essa formulagdo ¢ um gesto de ruptura em que a voz do estudante desestabiliza
os sentidos estabilizados do discurso oficial, ao nomear a promessa de escolha como
“propaganda enganosa”, expressdo que carrega forte valor ideoldgico e midiatico. O
estudante ocupa a posi¢cdo-sujeito do “aluno protagonista”, prometida pelo discurso da
reforma com base na escolha, mas produz um gesto de interpretacdo que rompe com essa
formagao ideoldgica. Ele se posiciona como sujeito critico, que, ndo apenas vivencia, mas
questiona os efeitos de verdade da politica educacional. A ocorréncia do advérbio
“infelizmente”, assim como a do “tao” e do “de repente”, analisados anteriormente,
produzem efeitos de sentido ligados a quebra de expectativa, a desilusdo com a escola e
a vivéncia de um discurso ndo cumprido. Em sintese, essa expressao desloca os sentidos
da aula de prética pedagogica libertadora para ato de consumo frustrado, onde o estudante
¢ enganado como consumidor de um projeto educacional.

Na SD 40, a partir do enunciado “entdo, a teoria de que vocé teria mais controle e
acesso aos diferentes tipos de matéria, de vocé poder ter mais familiaridade, vocé escolher
a matéria que vocé gosta mais, ¢ mais atrativo”, evidenciamos a ocorréncia do advérbio
“mais”, repetida quatro vezes, de forma a intensificar a expectativa positiva inicial de uma
aula “mais atrativa”. Esse enunciado remete a um discurso oficial reformista que veicula
a ideia de que a reforma proporciona liberdade de escolha, autonomia e protagonismo
juvenil, o que configura como um pré-construido, pois ja circula socialmente como uma
verdade cristalizada nos discursos politicos e institucionais da reforma. O enunciado
seguinte, “Porém, quando vocé vem para o novo ensino médio, vocé entende que soO
passava de uma ilusdo, né?”, desconstroi a expectativa inicial e desloca o que, na teoria,
era apresentado como liberdade de escolha para o que, na pratica, aparece como fantasia,

engano e decepgao.
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No enunciado “Entdo, no inicio do ano, a gente sonhou muito, a gente, de fato,
achou bastante interessante, porém, com o passar do tempo, vieram as primeiras
frustracdes. Entdo, a gente, aos poucos, foi desanimando e perdendo cada vez mais a
vontade de estudar, né?” Expressdes como “no inicio do ano, a gente sonhou muito”,
“achou bastante interessante” e ‘““vieram as primeiras frustragdes” evidenciam um
mo(vi)mento de ruptura, que se intensifica com o uso de marcadores temporais e
emocionais “aos poucos, foi desanimando e perdendo cada vez mais a vontade de
estudar”. A recorréncia do pronome “a gente” também ¢ significativa, pois ele marca a
constituicdo de um sujeito coletivo, reforcando que essa nao ¢ uma vivéncia individual,
mas compartilhada, produzindo um discurso que desestabiliza os sentidos ja estabilizados
da politica educacional. Essas marcas linguisticas produzem efeitos de sentido que
deslegitimam o discurso oficial e reconfiguram a experiéncia escolar como espago de
promessa ndo cumprida, de uma “propaganda enganosa”, como dito anteriormente.

A aula, nesse contexto, aparece como espaco esvaziado de sentido, em que a
liberdade prometida ndo se realiza. A escola, distante de promover escolhas reais, ¢
descrita como ambiente de frustracdao e de desilusdo. A expressdo “perdendo cada vez
mais a vontade de estudar” mostra que o espaco escolar, em vez de gerar envolvimento e
evitar a evasao escolar, conforme discursivizado nos documentos oficiais, gera retracao,
afastamento e desmotivacdo, efeitos que contrastam com o discurso meritocratico e
neoliberal da reforma, que associa autonomia a motivagdo e mostra que a “liberdade” foi,
na pratica, controlada, limitada ou inexistente. Ou seja, essa expressdo, assim como as
outras analisadas, marcam a contraidentificacdo do sujeito com o discurso reformista, na
pratica.

Na SD 41, a partir da formulagao “Depende muito do aluno. Porque, no caso, se
ele tiver o direito da escolha dele, ai sim, ia ser muito bom para ele e tal, ele ia gostar
bastante”, a primeira ocorréncia do advérbio “muito” intensifica a relatividade,
reforgando que a realidade da escolha ndao € unanime. Na segunda ocorréncia, o advérbio
“muito” antecedido do adjetivo “bom”, assim como o advérbio “bastante”, trazem a ideia
de valoragdo positiva a possibilidade da escolha, mas, em contrapartida, as projecdes
condicionais “ia ser” e “ia gostar” evidenciam que esse cendrio ndo se concretizaria. O
verbo “depender” marca a auséncia de estabilidade, sugerindo que a liberdade de escolha
ndo ¢ garantida, mas contingente. Essas marcas linguisticas ndo apenas qualificam e
intensificam uma situacdo, como também marcam um distanciamento entre o prometido

e o vivido.
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Na sentenga “Mas, igual agora, a gente nao teve a escolha de, vamos seguir essas
matérias, ndo. J& foi decidido”, a ocorréncia do advérbio “ja” marca anterioridade e
exclusdo da vontade discente, sinalizando que a escolha foi feita fora do tempo e do
espagco de participagdo dos estudantes. Essa sentenca remete a um pré-construido
institucional, ou seja, a uma decisdo anterior € externa, que apaga o agente da agdo e
reforca a sensacdo de que o estudante ndo faz parte do processo de decisdo, mesmo
quando o discurso oficial reformista diz o contrario. Aqui, a aula aparece indiretamente,
representada pelas “matérias” e deixa de ser lugar de interesse e construcao subjetiva e
passa a ser um espaco de imposicdo. O descompasso entre a expectativa de autonomia e
protagonismo em circulag¢@o no discurso oficial reformista e a experiéncia de auséncia de
liberdade de escolha no discurso do estudante, marcam uma relacdo de
contraidentificacao do estudante com a FD reformista.

No Bloco 8, as SD analisadas mostram que o efeito de sentido sobre liberdade de
escolha se realiza pelas marcas linguisticas ja destacadas. O efeito de sentido sobre “aula”
se constroi a partir da relagdo entre a liberdade de escolha das disciplinas e as expectativas
dos estudantes. As SD evidenciam que, quando ha possibilidade de selecionar eletivas ou
desenvolver projetos de acordo com interesses pessoais, a aula se torna um espaco de
autonomia e de engajamento, percebido como atrativo ¢ motivador.

No entanto, a frustragdo surge quando essa liberdade prometida ndo se concretiza
ou ¢ limitada, como no caso das trilhas, que ndo atenderam as expectativas iniciais dos
estudantes. Assim, a aula deixa de ser apenas um espago formal de transmissdo de
conteudo e passa a ser interpretada pelos estudantes em termos de experiéncia pessoal,
valorizacao de escolhas e de satisfagdo frente as possibilidades de a¢do, evidenciando que
a dimensao afetiva e subjetiva da aprendizagem esta diretamente vinculada a percepcao
de autonomia curricular.

A andlise discursiva das entrevistas com os estudantes do Colégio Estadual
Guilherme Dourado, nos Blocos 5, 6, 7 e 8, aponta diferentes efeitos de sentido sobre
“aula” a partir das posi¢des-sujeito assumidas pelos estudantes diante da reforma do
ensino médio e de suas praticas escolares cotidianas. No Bloco 5, a aula ¢ significada
como pratica vinculada a um curriculo fixo, estavel e obrigatorio, associado a ideia de
disciplina essencial e de carga horaria definida. Aqui, hd uma memoria discursiva que
retoma o modelo do antigo ensino médio como mais “rigoroso” e mais ‘“sério”, em

contraste com a flexibilidade das trilhas e das eletivas, avaliadas negativamente pelos
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estudantes. A aula ganha, assim, o efeito de sentido de “garantia” de aprendizado e de
organizagdo curricular.

No Bloco 6, o sentido de aula se desloca para a relagdo com a autoridade e a
especializacao do professor. Os estudantes ressaltam a falta de preparo e de formagao
adequada dos docentes para lidar com os novos componentes do curriculo, o que fragiliza
a legitimidade da aula. Nesse bloco, a aula ¢ vista como espago que deveria ser sustentado
pela expertise do professor, mas que aparece esvaziado diante da improvisacgao e da falta
de formagao especifica.

No Bloco 7, a aula ¢ construida discursivamente em articulacdo com a avaliagao.
O valor da aula ¢ medido pelo vinculo que estabelece com provas, notas e aprovagao
escolar. Quando ndao ha nota associada, como no caso das trilhas e das cletivas, os
estudantes relatam desmotivagdo e auséncia de engajamento. A aula, portanto, ganha
sentido de pratica instrumental, regulada pela logica da avaliacdo quantitativa e do
rendimento escolar.

No Bloco 8, a aula ¢ relacionada a liberdade de escolha das disciplinas, mas
atravessada pela frustracdo. Ainda que a possibilidade de escolher eletivas seja vista como
positiva e motivadora, a expectativa criada em torno das trilhas ndo se concretiza, gerando
desanimo e sentimento de “propaganda enganosa”. Assim, a aula aparece como pratica
que poderia ser espago de autonomia e de engajamento, mas que se frustra quando a
promessa de liberdade nao se realiza plenamente.

Em sintese, os quatro blocos do discurso dos estudantes revelam sentidos sobre a
aula marcados por tensdo: entre tradicdo e mudanca, entre autoridade docente e
improvisagdo, entre avaliagdo como motor do engajamento e desmotivacao pela auséncia
de nota, entre liberdade prometida e frustragdo diante da realidade. Esses sentidos
mostram que, para os estudantes, a aula ndo ¢ apenas uma pratica pedagdgica, mas um

espaco de disputa simbdlica sobre curriculo, autoridade e desejo.

4.4 O discurso oficial reformista e o discurso dos estudantes: o funcionamento das
relacoes de (contra)identificacio ao NEM

Nesta secao da tese, iremos abordar os sentidos em disputa a partir das posi¢des-
sujeito de (contra)identificagdo no que se refere aos itinerarios formativos, referidos no
Novo Ensino Médio, considerando a aula na constitui¢do do trajeto de filiagao discursiva.
Essas relagdes evidenciam que as palavras mudam de sentido ao se deslocarem de uma

FD para outra, e a posi¢ao que o sujeito assume esta diretamente ligada com a FD em que
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ele esta inscrito. E pela (contra)identificagdo do sujeito com certos enunciados que ele é
inscrito em certa FD. Quando atravessados pelos sentidos que circulam socialmente sobre
aula, os estudantes se (contra)identificam com determinados sentidos, delimitando, assim,
suas posicdes. Em outras palavras, alinham-se a sentidos os quais orientam suas tomadas
de posi¢des. Essas variagdes e tensdes nos sentidos tornam-se possiveis pela pluralidade
de FD existentes.

Com base nas SD extraidas do PPP do colégio e das SD recortadas das transcrigdes
feitas das entrevistas com os estudantes, constantes do Bloco 1 e do Bloco 5, definimos
os pré-construidos em funcionamento nessas SD e, ancorados nos pré-construidos,
destacamos as posigdes-sujeitos inscritas no pré-construido a ponto de mostramos depois

as FD a que os sujeitos se mostram filiados. Vejamos, a seguir, o Quadro 5:

Quadro 5 — Bloco discursivo 1 e bloco discursivo 5

CORPORA | BLOCO PRE- FORMACAO | POSICAO-
DISCURSIVO | CONSTRUIDO | DISCURSIVA | SUJEITO
PPP Bloco 1: “aula” | O curriculo do | A aula como | O estudante ¢
como pratica | NEM reduziu a | espago protagonista; o
ligada a | carga hordria das | inovador, professor ¢
flexibilizacao disciplinas mediado  por | mediador de
do curriculo e a | essenciais, e isso | trilhas e | metodologias
autonomia do | deve acontecer. | eletivas, diferenciadas.
estudante. alinhada a
BNCC e ao
projeto de vida
do estudante.
Transcricdes | Bloco 5: “aula” | O curriculo do | A aula | Essa posi¢do
das como pratica | NEM reduziu a | tradicional € | opera a partir
entrevistas ligada ao | carga horaria das | central; trilhas | de uma
curriculo com | disciplinas e eletivas sdo | formacao
carga hordaria | essenciais, e isso | insuficientes discursiva
fixa e | ndo deve | para substituir | tradicionalista,
disciplinas acontecer. aulas que associa a
estabilizadas essenciais. qualidade e o
obrigatdrias. sucesso
escolar a
rigidez, ao
esfor¢o
individual, ao
desempenho e
a centralidade
das disciplinas
classicas. O
estudante
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como  sujeito
afetado  pela
redugdo de
conteudo e que
vé a inovagao
como inferior.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

A partir desse levantamento, feito por meio de alguns pré-construidos, parece se
revelar a tomada de posicao do colégio e dos estudantes no que € considerado necessario
e importante nas aulas. Observamos que, enquanto o PPP mobiliza o pré-construido da
flexibilizagdo curricular, atribuindo ao estudante uma posi¢ao-sujeito de protagonista de
seu percurso, os estudantes contraidentificam-se com tal discurso, reafirmando o valor de
disciplinas essenciais e da carga horaria fixa como garantia de aprendizagem legitima.
Ou seja, um ensino rigido “mais puxado” e com uma estrutura curricular fixa e obrigatdria
¢ a causa para que haja aprendizado. Assim, as mudangas trazidas pela reforma, como a
implementagdo das trilhas e das eletivas, sdo vistas como desnecessarias. Ha, aqui, uma
posicao-sujeito de contraidentificacdo a reforma do ensino médio e vinculada a uma
formagdo discursiva tradicionalista sobre educacao, na qual a qualidade do ensino e o
sucesso escolar estdo associados a rigidez e ao esforgo individual.

Utilizando as SD obtidas tanto do PPP do colégio quanto das transcrigoes das
entrevistas com os estudantes, descritas no Bloco 2 e no Bloco 6, procedemos a defini¢ao
dos pré-construidos em circulagdo nessas SD. A partir dessa defini¢do, foi possivel
destacar as posi¢des-sujeito nelas inscritas e, em seguida, relacionar essas posi¢des as

formagodes discursivas as quais os sujeitos se filiam. Eis, na sequéncia, o Quadro 6:

Quadro 6 — Bloco discursivo 2 e bloco discursivo 6

CORPORA | BLOCO PRE- FORMACAO | POSICAO-
DISCURSIVO | CONSTRUIDO | DISCURSIVA | SUJEITO
PPP Bloco 2: “aula” | O professor ¢ | O professor ¢ | O professor ¢
como pratica | autoridade e | reposicionado autoridade
ligada a | especialista no | como legitima nao
autoridade e a | ensino, devendo | articulador, apenas  pelo
especializacdo | orientar e | acolhedor, dominio  do
do professor. inspirar os | inspirador, conteudo, mas
estudantes. responsavel por | por seu perfil
estimular articulador,
competéncias mediador e
socioemocionais | capaz de
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e conduzir | mobilizar
praticas aprendizagens
pedagbgicas significativas.
inovadoras.

Transcri¢des | Bloco 6: “aula” | O professor ndo | A falta  de | Os estudantes
das como pratica | foi devidamente | preparo, de | se  colocam
entrevistas ligada a | preparado para o | especializacdo e | como sujeitos
autoridade e a | NEM, e por isso | de  autoridade | criticos, que
especializacdo | ndo exerce sua |para o NEM | denunciam a
do professor. funcao de forma | fragiliza 0 | precarizagdo
adequada. professor e | docente, a
compromete a | improvisagao
qualidade da | e a auséncia
aula. de
especialistas.
A autoridade
do professor ¢
reconhecida
apenas
quando
fundada  na
formacao
especifica e no
dominio da
disciplina.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

A partir desse levantamento, feito por meio de alguns pré-construidos, parece se
revelar a tomada de posicao do colégio e dos estudantes no que € considerado necessario
e importante nas aulas. Nos blocos 2 e 6, a disputa se desloca para a figura docente: o
PPP sustenta a formagdo discursiva do professor como sujeito qualificado e legitimado,
capaz de articular competéncias e aprendizagens, mas os estudantes se contrapdem a essa
imagem idealizada, apontando improvisos, falta de preparo e deslocamentos de area que
fragilizam o sentido de “aula” no que se refere a realidade do NEM. Ou seja, para os
estudantes, um professor “capacitado” e “preparado com uma especializacdo na area de
formacgao ¢ a causa para que haja aprendizado.

Enquanto o PPP projeta uma figura idealizada de professor inovador e polivalente,
os estudantes evidenciam as lacunas praticas dessa idealizacdo, inscrevendo-se em uma
FD que exige a autoridade tradicional do professor especialista. Assim, as mudancas

trazidas pela reforma, como a implementacdo das trilhas e das eletivas, sem uma
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preparacao dos professores € vista como uma perda. H4, aqui, uma posi¢do-sujeito de
contaidentificacdo a reforma do ensino médio.

Tomando como base as SD extraidas do PPP do colégio e as recortadas das
transcrigdes das entrevistas com os estudantes, registradas no Bloco 3 e no Bloco 7,
estabelecemos os pré-construidos nelas operantes. Ancorados nesses pré-construidos,
ressaltamos as posi¢des-sujeito que se configuram e, posteriormente, demonstramos as

formagdes discursivas as quais tais sujeitos se encontram afiliados. Tomemos, a seguir, o

Quadro 7:

Quadro 7 — Bloco discursivo 3 e bloco discursivo 7

CORPORA | BLOCO PRE- FORMACAO | POSICAO-
DISCURSIVO | CONSTRUIDO | DISCURSIVA | SUJEITO
PPP Bloco 3: “aula” | A avaliagdo ¢é | A  avalia¢do | O estudante ¢
como  pratica | pratica deve ser | visto como
ligada a | processual, processual, sujeito
avaliacao diagndstica e | formativa, autonomo,
dialdgica, dialégica, um | capaz de
necessaria para | instrumento de | refletir sobre
acompanhar ¢ | melhoria sua
qualificar a | continua e de | aprendizagem;
aprendizagem. protagonismo | a avaliacdo ¢
do estudante. um  recurso
pedagogico,
ndo apenas de
controle.
Transcrigdes | Bloco 7: “aula” | A avaliagdo sé | A avaliacao so | Os estudantes
das como pratica | tem valor | mobiliza s€ veem como
entrevistas ligada a | quando envolve | quando esta | sujeitos  cuja
avaliacao e | nota e | atrelada a nota, | participacdo e
pelo classificacao, ao esfor¢o e a | esforgo
desempenho sendo disciplina. A | dependem do
escolar. motivadora do | auséncia de | valor
esforco e do | nota gera | classificatorio
aprendizado. desmotivacao e | da avaliagado; o
perda de | aprendizado
sentido para a | legitimo
aula. ocorre quando
ha  cobranga
formal e
resultados
mensuraveis.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.
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A partir desse levantamento, feito por meio de alguns pré-construidos, parece se
revelar a tomada de posi¢ao do colégio e dos estudantes no que ¢ considerado necessario
e importante nas aulas. Nos blocos 3 e 7, o foco recai sobre a avaliagdo: no PPP, a
avaliacdo aparece como formativa e diagndstica, inseparavel do processo pedagogico,
enquanto para os estudantes o pré-construido que prevalece ¢ o da nota como motor da
aprendizagem, de modo que atividades que ndo atribuem pontuagdo sdo vistas como
desmotivadoras e pouco legitimas, produzindo uma contraidentificagdo com a concepg¢ao
formativa institucional. O PPP defende a avaliagdao formativa e qualitativa, enquanto os
estudantes reafirmam a centralidade da nota como regulador da aprendizagem. A disputa
de sentidos coloca em choque a visdo humanizada e a visdo meritocratica da avaliacdo.

A partir das SD retiradas do PPP do colégio e das transcri¢des das entrevistas com
os estudantes, elencadas no Bloco 4 e no Bloco 8, identificamos os pré-construidos em
funcionamento. Com base neles, apontamos as posicdes-sujeito nelas inscritas e,
posteriormente, evidenciamos as formagdes discursivas as quais os sujeitos se vinculam.

Vejamos, na sequéncia, o Quadro 8:

Quadro 8 — Bloco discursivo 4 e bloco discursivo 8

CORPORA | BLOCO PRE- FORMACAO | POSICAO-
DISCURSIVO | CONSTRUIDO | DISCURSIVA | SUJEITO
PPP Bloco 4: “aula” | A liberdade de | As trilhas e as | O estudante ¢
como pratica | escolha dos | eletivas sdo | protagonista
ligada a | itinerarios espacos de seu
liberdade  de | formativos, no | inovadores de | percurso
escolha das | ambito do NEM, | personalizacao | formativo,
disciplinas. amplia a | do curriculo, | podendo
autonomia  do | capazes de | escolher de
estudante e torna | engajar os | acordo com
o curriculo mais | alunos e alinhar | seus
atrativo. escola e | interesses €
interesses projetos  de
individuais. vida.
Transcrigdes | Bloco 8: “aula” | A promessa de | A escolha foi | Os estudantes
das como espacgo de | liberdade de limitada, se  colocam
entrevistas quebra de | escolha, no | parcial ou | como sujeitos
expectativa. ambito do NEM, | inexistente, em | enganados
foi frustrada, | vez de | pelo discurso
gerando liberdade, oficial,
desmotivacao e | houve marcando
descrédito. frustragao e | uma posicao
desanimo. de descrédito
frente a
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promessa de
escolha. A
aula ¢ vista
COmo espago
de expectativa
nao cumprida.

Fonte: Quadro elaborado pela autora da pesquisa.

Por fim, no par formado pelos Blocos 4 e 8, enquanto o PPP enfatiza a autonomia
do estudante e a liberdade de escolha como elementos estruturantes da aula, os estudantes
reconfiguram esse discurso a partir de suas experi€ncias concretas, denunciando a
liberdade ilusoéria e vivenciando frustragdo diante das promessas nao cumpridas, o que os
coloca em posi¢ao de sujeitos desiludidos. O discurso reformista promete autonomia,
mas, ao nao se materializar, produz sentidos de engano e de desconfianga. O estudante
ndo se reconhece como protagonista, mas como sujeito privado da liberdade anunciada.
Assim, de forma recorrente nos pares analisados, o que se evidencia € o choque entre um
discurso institucional que idealiza a aula como espago de inovagdo, autonomia e
integracdo, e um discurso estudantil que, a partir da pratica cotidiana, ressignifica a aula
em termos de falta, de perda, de frustracao ou de desestabilizagdo, marcando de forma
recorrente relagoes de contraidentificacdo com a reforma do Novo Ensino Médio.

De modo geral, a comparagado entre os Blocos discursivos do PPP e das entrevistas
com os estudantes evidencia que a nogao de “aula” ¢ atravessada por sentidos em disputa
que refletem tensdes mais amplas entre as discursividades das politicas educacionais e a
experiéncia concreta de quem vive o cotidiano escolar. Enquanto o PPP projeta um
discurso marcado pela inovagao, pela flexibilizacao curricular, pela autonomia discente,
pela centralidade da avaliacdo formativa e pela autoridade docente, os estudantes
deslocam e reconfiguram esses sentidos a partir de sua vivéncia, mobilizando pré-
construidos ligados a estabilidade do curriculo tradicional, ao valor da nota como critério
de legitimidade, a importancia da especializacao do professor e a expectativa frustrada da
liberdade de escolha.

Nesse confronto, desenham-se posi¢des-sujeito divergentes: de um lado, o sujeito
idealizado do PPP, auténomo, motivado e beneficiado pelas mudangas; de outro, o sujeito
estudante, que se contraidentifica com essa imagem, assumindo uma posi¢ao critica,
desmotivada ou mesmo desiludida diante da distancia entre o discurso institucional e a
pratica real. As relacdes de contraidentificacdo sdo recorrentes, ou seja, os estudantes se

distanciam das posi¢des-sujeitos idealizadas no PPP, ressignificando a aula conforme sua
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experiéncia vivida, revelando discrepancias entre politica educacional e pratica escolar.
Assim, as disputas em torno do sentido de “aula” funcionam como um espaco privilegiado
para observar os efeitos da implementacdo do Novo Ensino Médio, revelando tanto os
efeitos de sentidos regulatorios das politicas quanto as resisténcias e as ressignificagdes
dos sujeitos que as experienciam.

Sendo assim, ao final deste capitulo, podemos avangar para a formulacio de
algumas consideragdes sobre as principais reflexdes aqui discutidas. Para tanto, na etapa
seguinte, dedicamo-nos a elaboracao do efeito de conclusdo, na qual sintetizamos os
efeitos de sentido produzidos ao longo do percurso analitico, contemplando desde a

fundamentagao tedrica até os resultados das analises realizadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme pudemos observar ao longo deste trabalho, as reformas educacionais
que ocorreram ao longo do processo da educagdo no Brasil ndo foram construidas a partir
de um processo coletivo, democratico e participativo. Essa auséncia da opinido publica
nas decisdes importantes, no pais, gerou uma cultura que deixa a cargo dos grupos elitistas
decidirem sobre as propostas de educacao.

O Novo Ensino Médio brasileiro, materializado na Lei n°® 13.415/2017, trouxe um
conjunto significativo de mudangas na estrutura dessa ultima etapa da Educagdo Basica.
Tais mudangas tém sido objeto de debates, de criticas e de problematizagdes de variadas
associagoes cientificas, sindicatos, sistemas de ensino, institui¢des escolares ¢ coletivos
de estudantes e de professores. Dentre as inimeras possibilidades de reflexao critica sobre
essa politica curricular, para essa ocasido, procuramos levantar algumas indagagdes
acerca da nog¢do de itinerarios formativos, um de seus principios basilares.

Salientamos que hd um numero expressivo de pesquisas e de publicagdes que
focalizam o trabalho de ensino e de aprendizagem do estudante. Contudo, se, de um lado,
tem se falado e escrito bastante sobre esse assunto, também € notério que, em
contrapartida, hda muito a ser feito, com o proposito de que as pesquisas realizadas
contribuam para o ensino desenvolvido com esses estudantes. Nesse sentido, 0 nosso
objetivo, com esta pesquisa, € o de contribuir no processo de ensino e de aprendizagem
do estudante, de modo que este ensino possibilite ao estudante a exposicao de ideias, e a
defesa de seu ponto de vista. E necessario, também, além de estimular a exposi¢do de
ideias e a escuta atenta, possibilitar o posicionamento critico e reflexivo em uma atividade
que permita passar do nivel de ouvinte a um nivel de atuante.

Ao longo desta tese, buscamos analisar como os estudantes de uma escola estadual
do Tocantins discursivizam sobre os itinerarios formativos previstos no Novo Ensino
Médio, em confronto com o discurso oficial reformista materializado no Projeto Politico-
Pedagogico da instituicdo. Ancorados na Analise de Discurso de base pecheuxtiana,
problematizamos os sentidos em disputa que atravessam as posigdes-sujeito e que
revelam as contradi¢des entre o que € discursivizado pelas politicas educacionais € o que

¢ vivido no cotidiano escolar.
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A andlise do discurso oficial reformista evidenciou o funcionamento de um
projeto que, ao sustentar nogdes como autonomia, protagonismo juvenil e liberdade de
escolha, busca interpelar os estudantes como sujeitos responsaveis pela propria trajetoria,
apagando, entretanto, as condi¢des historicas e materiais que limitam suas possibilidades
reais de escolha. Ja o discurso dos estudantes mostrou-se atravessado por mo(vi)mentos
de (contra)identificagio com o discurso institucional. De um lado, observamos a
reinscri¢do de sentidos que legitimam a reforma; de outro, emergem criticas, resisténcias
e deslocamentos que questionam a efetividade dos itinerarios formativos, a precariedade
das condigdes escolares e a distancia entre promessa e pratica.

Nesse processo, observamos tanto mo(vi)mentos de identificagdo quanto de
contraidentificacdo com o discurso institucional. A identificacdo ocorre quando o sujeito
se reconhece na posi¢ao que lhe ¢ oferecida pelo discurso oficial, reinscrevendo em seu
dizer sentidos que reiteram a legitimidade da politica educacional vigente. Nesses casos,
os estudantes mobilizam enunciados que se alinham as promessas de autonomia e de
protagonismo difundidas pelo PPP, ainda que esses sentidos se apresentem como
evidéncias naturais, decorrentes de pré-construidos socialmente compartilhados sobre
escola e sobre futuro.

Por outro lado, a contraidentificagdo se manifesta quando os estudantes resistem
a ocupar o lugar discursivo que lhes € atribuido pela politica educacional, questionando
os sentidos cristalizados no discurso reformista. Nessas enunciagdes, emergem criticas a
efetividade dos itinerarios formativos, a auséncia de condigdes materiais ou a
inadequacdo das escolhas oferecidas, evidenciando um distanciamento em relagdo as
expectativas oficiais. Esse mo(vi)mento de contraidentificacdo ndo implica uma posi¢ao
exterior ao discurso institucional, mas a reinscri¢ao de sentidos outros, que tensionam a
supremacia discursiva da reforma.

A coexisténcia desses mo(vi)mentos de (contra)identificacdo configura um espago
de disputa de sentidos. De um lado, o discurso oficial reformista procura estabilizar
sentidos em torno de nog¢des como escolha, autonomia e inovagao pedagdgica. De outro,
os estudantes, a partir de suas experiéncias concretas, produzem deslocamentos que
desestabilizam tais evidéncias, reinscrevendo os sentidos do Novo Ensino Médio de
forma critica. Assim, as enunciagdes analisadas evidenciam que o discurso nao se fixa,
mas se constitui como campo de confronto, no qual diferentes posi¢des-sujeito negociam
e disputam sentidos, expressando tensdes mais amplas sobre o papel da escola, o direito

a educacdo e os projetos de futuro possiveis.
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O discurso oficial reformista, materializado no PPP, funciona pela tentativa de
estabilizar sentidos em torno de valores como protagonismo juvenil, autonomia na
escolha dos itinerarios formativos e preparagdo para o mercado de trabalho. Trata-se de
um discurso que, ao se apoiar em pré-construidos socialmente legitimados sobre
modernizacdo da escola e democratizagdo das oportunidades, interpela os sujeitos a se
reconhecerem como responsaveis por suas trajetorias, deslocando para o estudante a
obrigagdo de “escolher bem” e “construir o proprio futuro”.

Esse funcionamento discursivo produz o efeito de evidéncia de que as reformas
educacionais sao instrumentos de inclusdao e de emancipacao, apagando, entretanto, as
condi¢des materiais e historicas que limitam tais escolhas. Nesse sentido, o discurso
oficial ndo apenas organiza o dizer institucional, mas também busca legitimar
determinadas posicdes-sujeito, oferecendo aos estudantes a ilusdo de autonomia, ao
mesmo tempo em que refor¢a um alinhamento ideologico com a ldgica meritocratica e
neoliberal que atravessa as atuais politicas educacionais.

Os resultados apontam que a escola, como Aparelho Ideolégico de Estado, ndo se
limita a reproduzir discursos dominantes de forma linear. Ao contrario, o espago escolar
¢ permeado por disputas de sentidos que revelam tanto o funcionamento regulador da
instituicdo quanto as brechas para resisténcias e ressignificagdes. Assim, a pesquisa
evidencia que os discursos sobre o Novo Ensino Médio ndo sdo estaveis, mas campos de
confronto em que se atualizam tensdes acerca da educagdo, do direito a escolha e do
futuro da juventude.

Reconhecemos, contudo, que o estudo se concentrou em uma realidade escolar
especifica, o que ndo permite generalizacdes para outras realidades. Ainda assim, os
achados oferecem subsidios relevantes para o debate educacional, indicando a
necessidade de se considerar as tomadas de posicdo dos estudantes na avaliacdo e na
formulacdo de politicas publicas. Como desdobramento, pesquisas futuras poderdao
ampliar este olhar, seja comparando escolas de diferentes regides, seja investigando o
posicionamento de professores e de gestores diante das reformas.

Ademais, acreditamos que o posicionamento dos estudantes, participantes da
pesquisa, no que se refere aos itinerdrios formativos referidos no Novo Ensino Médio,
podera ser compartilhado nas escolas, nas reunides pedagdgicas com os professores, com
todo o corpo docente nos Conselhos de Classes, com a Superintendéncia Regional de

Ensino (SRE-Araguaina) e com a Secretaria de Educacdo (SEDUC), nas reunides de
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Formagao Continuada. Essa exposicao de ideias podera contribuir com os professores em
sala de aula com suas praticas de ensino dos itinerarios formativos.

Dessa forma, concluimos que a analise proposta ndo apenas problematiza os
discursos sobre os itinerarios formativos, mas também revela a complexidade do processo
de constituicdo dos sujeitos escolares, marcados pela interpelacao ideologica, mas
também pela possibilidade de resistir, tensionar e produzir sentidos outros. Em sintese,
tanto o PPP quanto as discursividades dos estudantes mostram que os itinerarios
formativos sdo atravessados por disputas de sentidos. De um lado, o documento
institucional projeta uma imagem de protagonismo e de liberdade de escolha; de outro,
os estudantes evidenciam limites e contradigdes dessa proposta em suas experiéncias
concretas. Nesse movimento, vé-se que a escola ndo apenas organiza conteudos, mas
também abre espago para resisténcias e ressignificagdes.

Nesse sentido, esta pesquisa contribui para a compreensao dos modos pelos quais
os estudantes discursivizam os itinerarios formativos, evidenciando que nogdes como
autonomia, protagonismo juvenil e liberdade de escolha ndo funcionam como sentidos
transparentes ou naturais, mas como efeitos ideoldgicos sustentados por pré-construidos.
Tais efeitos produzem a ilusdo de protagonismo estudantil, ao mesmo tempo em que
podem apagar as condigdes historicas e materiais que delimitam as possibilidades de
atuacdo dos sujeitos. Ao articular o discurso oficial reformista, materializado nos
documentos institucionais, as enunciacdes dos estudantes, o estudo amplia o debate sobre
a escola como espago de disputa de sentidos, no qual se entrecruzam processos de
identificacao e de contraidentificagao.

Cabe destacar que a nao inclusao das discursividades dos professores como objeto
de andlise ndo decorre de sua irrelevancia para a compreensdo dos efeitos da Reforma do
Ensino Médio, mas de uma delimitag¢do tedrico-metodoldgica necessaria a constituicdo
dos corpora e ao alcance dos objetivos desta pesquisa. O interesse deste estudo consistiu
em compreender os efeitos de sentido produzidos na relacdo entre o discurso oficial
reformista, materializado nos documentos normativos ¢ institucionais, e as
discursividades dos estudantes, sujeitos diretamente interpelados pelas promessas de
autonomia, protagonismo juvenil e liberdade de escolha que sustentam a reforma. Nesse
sentido, a inclusdo das discursividades docentes implicaria a constituicao de outro recorte
analitico e de outras condi¢des de producao, deslocando o foco da investiga¢do para

problematicas distintas daquelas aqui assumidas.
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Essa op¢ao metodologica ndo implica desconsiderar a relevancia dos professores
na implementacdo e na significa¢do dos itinerarios formativos. Ao contrério, reconhece-
se que os docentes ocupam posi¢ao central na materializagdo das politicas educacionais
e na producao dos sentidos que circulam na escola. Contudo, considerando os objetivos
propostos, optou-se por privilegiar a andlise das posigdes-sujeito assumidas pelos
estudantes e sua relagcdo com o discurso oficial reformista, uma vez que foi precisamente
nesse espaco de confronto discursivo que se buscou compreender os processos de
identificacdo e contraidentificacdo mobilizados em torno do Novo Ensino Médio.

No que se refere aos limites, reconhecemos que a analise se circunscreve a uma
realidade escolar especifica e a um recorte discursivo determinado, o que ndo permite
generalizagdes, além de ndo contemplar outras posi¢des-sujeito, como as de professores
e gestores, que também participam da producdo desses sentidos. Como perspectivas de
continuidade, apontamos a necessidade de investigacdes que ampliem os corpora e
diversifiquem as condi¢des de producdo de analise, incluindo outras regides e atores
escolares, bem como estudos que aprofundem os efeitos dessas politicas nas praticas
pedagdgicas, contribuindo para a constru¢do de propostas educacionais que considerem,

de forma mais efetiva, a escuta e a participagao dos estudantes.
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Anexos

Anexo 1 — Entrevista

ENTREVISTA

Colégio:

Data da realizacido da entrevista: / / Horario:

Sexo: Feminino ( ) Masculino ( ) Idade:

Série: Turma: Turno:

Autodeclaracio: Telefone:

1. Como vocé, estudante do Ensino Médio, esta entendendo o Novo Ensino Médio?

2. Vocé foi ouvido e questionado, por algum orgdo, por exemplo, o colégio, a
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE), a Secretaria de Educagdo do Estado
(SEDUC) ou pelo Ministério da Educagdo (MEC), se queria ou ndo essa reforma?

3. Voce esta se sentindo contemplado com o Novo Ensino Médio?

4. Quais sdo suas expectativas para o novo modelo de Ensino Médio que estd sendo
proposto?

5. Vocé concorda que o ensino se tornou mais atrativo com o Novo Ensino Médio?

6. Voce teve colegas que desistiram de estudar em fun¢do do Novo Ensino Médio?

7. O que vocé entende sobre os itinerarios formativos?

8. Vocé teve a liberdade de escolher o Itinerario de sua preferéncia?

9. Vocé acha que esses Itinerarios ajudardo na sua vida? De que forma?

10. Vocé gosta de participar das aulas de Trilhas, das Eletivas e do Projeto de Vida?

11. Voce acha que os professores estao preparados para ministrarem esses Itinerarios?
12. E o colégio, tem estrutura adequada para ofertar esses Itinerarios?

13. Como era o Ensino Médio antes da reforma e como € agora? Vocé vé muita diferenga?
Quais? E como vocé as avalia?

14. No caso da Lingua Portuguesa, como ela era ensinada antes e depois do Novo Ensino
Médio?

15. Se voceé pudesse escolher, voltaria para o modelo de ensino anterior ou ficaria com

esse de agora, o Novo Ensino Médio?



