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RESUMO

Considerando a necessidade de aprofundar as reflexdes e conhecimentos sobre a insercéo das
disciplinas Eletivas como componente curricular do Ensino Integral, esta pesquisa teve por
objetivo compreender o processo de implementacdo da disciplina Eletiva no Programa Inova
Educacdo, analisando seus limites e possibilidades, com vistas a propor estratégias para o
aprimoramento das praticas pedagogicas, da gestdo curricular e da formacdo docente no
contexto do Ensino Médio, partindo da anélise das condigdes de producdo enquanto origem
desta disciplina e de sua implementacdo. O estudo configurou-se em uma abordagem
qualitativa, e o ambiente de pesquisa escolhido foi uma escola estadual que oferecia Ensino
Médio, localizada em um municipio do extremo noroeste do estado de Sdo Paulo. Delimitaram-
se como participantes da pesquisa os professores da area de ensino de Ciéncias responsaveis
pelo processo de construcdo, planejamento e desenvolvimento das disciplinas Eletivas nesta
unidade escolar, bem como membros da comunidade/gestdo escolar. Os instrumentos de
pesquisa que viabilizaram a consecuc¢éo do objetivo pretendido incluiram: analise documental,
entrevistas semiestruturadas com os professores e membros da comunidade escolar, gravagoes
em &udio, além da observacdo e acompanhamento das disciplinas Eletivas no &mbito escolar.
O corpus de andlise foi delimitado pelos documentos referentes ao curriculo do estado de Sao
Paulo, entrevistas e transcricdes das gravacdes. Na Ultima etapa, realizou-se a analise do
material empirico constituido, transformando o corpus bruto em objeto discursivo apos a etapa
de superficializacdo. Dessa forma, a analise foi guiada pelas nocdes da teoria de Andlise de
Discurso francesa apresentada por Orlandi (2002) como referencial teérico-metodoldgico e
analitico. As analises revelaram fundamentos para compreender 0s antagonismos e percepgdes
ideoldgicas que envolvem a disciplina Eletiva no contexto do Programa Inova Educacéo, além
de demonstrar que ndo é possivel tecer um perfil Unico para atuagdo na disciplina Eletiva.
Revelou-se, ainda, que a materialidade de um componente curricular se situa entre o pensado e
0 vivido, evidenciando o didlogo entre dois espacos formativos: o tedrico e o pratico. A anéalise
revelou que os discursos sdo marcados pela influéncia de memorias discursivas e pela
interpelacédo ideoldgica, evidenciando uma tenséo entre a promessa de inovagao e as limitagdes
impostas pela estrutura escolar e pelas politicas educacionais. Identificou-se que, embora 0
curriculo proposto ofereca possibilidades para autonomia e criatividade docente, os sujeitos
enfrentam desafios significativos devido a falta de clareza nas diretrizes e ao distanciamento
entre as politicas educacionais e as praticas escolares. Concluiu-se que a implementacdo das
Eletivas revela um processo complexo, marcado por dificuldades estruturais, maultiplas
interpretacdes das diretrizes e uma lacuna entre as intengdes das reformas curriculares e sua
aplicacdo pratica. Os resultados destacam a necessidade de suporte consistente e tempo para
alinhar propostas a realidade escolar, contribuindo para uma compreensdo aprofundada dos
desafios envolvidos na materializacdo de politicas educacionais, que oscilam entre
aproximacdes e distanciamentos, influenciados por discursos legais e dos sujeitos do cotidiano
escolar.

Palavras-chave: analise de discurso; ensino de ciéncias; disciplinas eletivas; programa inova
educacédo-SP



ABSTRACT

Considering the need to deepen reflections and knowledge regarding the integration of Elective
courses as a curricular component of Integral Education, this research aimed to understand the
implementation process of the Elective discipline within the Inova Educagdo Program. It
analyzed its limitations and possibilities with the purpose of proposing strategies to improve
pedagogical practices, curriculum management, and teacher training in the context of high
school education. This analysis was grounded in examining the conditions of production as the
origin of this discipline and its implementation. The study was conducted using a qualitative
approach, and the research setting was a state school offering high school education, located in
a municipality in the far northwest of the state of Sdo Paulo. The participants of the research
included science education teachers responsible for the design, planning, and development of
Elective courses in this school, as well as members of the school community and management.
Research instruments that enabled the achievement of the intended objective included
document analysis, semi-structured interviews with teachers and school community members,
audio recordings, as well as observation and monitoring of Elective courses within the school
context. The corpus of analysis was defined by documents related to the Sdo Paulo state
curriculum, interviews, and transcription of recordings. In the final stage, the empirical material
was analyzed, transforming the raw corpus into a discursive object after the initial process of
superficialization. Thus, the analysis was guided by the notions of the French Discourse
Analysis theory presented by Orlandi (2002) as a theoretical-methodological and analytical
framework. The analyses revealed foundations for understanding the antagonisms and
ideological perceptions surrounding the Elective discipline within the Inova Educacdo Program.
Furthermore, it demonstrated that it is not possible to define a singular profile for teaching
within the Elective courses.It was also revealed that the materialization of a curricular
component lies between the conceptualized and the experienced, highlighting the dialogue
between two formative spaces: the theoretical and the practical. The analysis revealed that the
discourses are marked by the influence of discursive memories and ideological interpellation,
underscoring a tension between the promise of innovation and the limitations imposed by the
school structure and educational policies.It was identified that, although the proposed
curriculum offers possibilities for teacher autonomy and creativity, individuals face significant
challenges due to a lack of clarity in the guidelines and the gap between educational policies
and school practices. The study concluded that the implementation of Electives reveals a
complex process, marked by structural difficulties, multiple interpretations of guidelines, and a
disconnect between the intentions of curricular reforms and their practical application. The
results emphasize the need for consistent support and time to align proposals with school
realities, contributing to a deeper understanding of the challenges involved in the
materialization of educational policies. These policies oscillate between alignments and
misalignments, influenced by legal discourses and those of the subjects in the school’s daily
life.

Keywords: Discourse Analysis; Science Education; Elective Subjects; Inova Educacdo-SP
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APRESENTACAO

Ao longo desta pesquisa, traco uma jornada em que, imersa na formacéo discursiva
pedagogica, busco compreender como 0s sujeitos — e eu propria — sdo atravessados pelas forcas
da ideologia, produzindo enunciados que tecemos a partir de posicdes singulares. Minha
experiéncia como professora de Ciéncias Biologicas e Coordenadora Pedagdgica em uma
instituicdo de ensino privada proporciona um olhar pratico e contextualizado sobre o campo
educacional, revelando as dindmicas de poder e os movimentos discursivos que se entrelagam
nesse campo.

Paralelamente, minha formacdo como pds-graduanda em um programa de Educacéo
vinculado a CAPES tem enriquecido minha perspectiva investigativa, permitindo-me
aprofundar as andlises com o rigor tedrico necessario. Essa confluéncia entre o vivido e o
estudado, vem sendo fundamental para ampliar meu entendimento sobre as relacdes de poder e
as nuancas ideoldgicas que permeiam a formacao discursiva pedagdgica. E nessa travessia que
busco uma visdo critica que sustenta a esséncia desta investigacdo. Nesse percurso, ndo emerge
apenas o olhar da pesquisadora, mas também da facilitadora da aprendizagem, posi¢édo que
assumi na Universidade Virtual do Estado de Séo Paulo (UNIVESP) entre 2022 e 2024, nas
Licenciaturas em Letras, Matematica e Pedagogia. Ocupar esse espago, ampliou meu horizonte
de compreensdo sobre as praticas de ensino superior, tecendo mais um fio no tecido dessa
pesquisa.

Sou aterceira filha, nascida da unido entre Milton Brasil Queiroz, eletricista com Ensino
Médio completo, e Luzia Vieira, que interrompeu seus estudos para se dedicar integralmente a
maternidade e a educacdo dos filhos. Minha formacgdo enquanto sujeito tem suas memorias
discursivas nesse nucleo familiar, onde, apesar da falta de acesso a um repertorio cientifico e
cultural mais amplo, nada me faltou em termos de valores e oportunidades. Provenho de um
contexto que, embora modesto, se configurou como uma condicéo privilegiada de produgéo,
permitindo-me dedicar-me exclusivamente aos estudos ao longo de toda a graduacéo, sem o
peso das preocupaces basicas de sobrevivéncia.

Minha trajetoria pessoal, marcada pela seguranca de um lar que, mesmo sem muitos
recursos, valorizava a educagéo, constitui a base das posi¢des que hoje assumo na produgéo
discursiva deste estudo. Meus pais foram grandes incentivadores da materializacdo do sonho
de ter todos os filhos formados em uma institui¢do publica, ndo medindo esforcos para alcancar

esse objetivo. Nesse processo, eles se tornaram também parte de um discurso que valoriza a
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formacdo como uma pratica emancipadora, reafirmando o papel da educacdo como condi¢do
prioritaria para a construgdo de identidades e possibilidades.

Dessa forma, meu percurso formativo foi construido exclusivamente na educacéo
publica. Em 2011, ingressei, aos 17 anos, no curso de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Biologicas da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, no Campus de llha
Solteira-SP. No primeiro ano da graduacéo, tive a oportunidade de vivenciar a educacéo basica
novamente, assumindo a posi¢do de aluna-professora em formacgado ao atuar como estagiaria na
area de Educacdo Ambiental do municipio. Essa experiéncia me proporcionou uma nova
perspectiva sobre 0 campo educacional, revelando-me como uma professora em formacéo que
buscava se encontrar e desenvolver seu repertorio, construido ao longo da trajetéria como aluna.
No segundo ano de graduacdo, procurei estdgios que me conectassem a professores que
trabalhassem com a educagéo no campo investigativo. Esse direcionamento guiou meu percurso
até o final da graduacdo, durante o qual continuei a trabalhar com Educacdo Ambiental e
participei de projetos de extensdo com os alunos da escola onde atuo atualmente.

No mestrado, minha linha de investigacdo se concentrou na analise do processo de
ressignificacdo da Educacdo Ambiental enquanto projeto para um componente curricular.
Minha escolha foi motivada pela busca em compreender os modos pelos quais politicas publicas
e praticas pedagogicas se entrelacam e se reconfiguram diante das transformacdes sociais e
educacionais. A Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA), em especial, delineia a
Educacdo Ambiental ndo como disciplina especifica do curriculo, mas como projeto
transdisciplinar, inserido de forma ampla e fluida no curriculo. Esse processo de transigéo,
atravessado pela necessidade de ressignificar os contornos do saber, impulsionou minha
pesquisa a época e, atualmente, se entrelaca com minha pesquisa de Doutorado ao alinhar-se ao
meu objeto de estudo: a reestruturacdo curricular, caracterizada pela transi¢cdo de projetos
originalmente integrados na Parte Diversificada para uma disciplina especifica no curriculo.

Ao final do meu mestrado, em 2018, devido a condic¢bes familiares que envolviam a
salde do meu pai, optei por uma pausa em minha trajetéria formativa para me dedicar
exclusivamente as demandas e a logistica familiar. Em 2020, ingressei no doutorado e iniciei
minha jornada investigativa para esta tese. Meu ingresso no doutorado ocorreu em um
momento relevante para esta pesquisa, marcado pela énfase nas reestruturacdes curriculares do
Ensino Médio, que se acompanhavam da introducdo de um novo programa: o Inova Educacéo.
Implementado em varias escolas naquele ano, esse programa emergiu em um cenario repleto

de incertezas, marcado pelo inicio da pandemia de COVID-19. Essa condicdo de producao



19

trouxe desafios impares para a educagdo, uma vez que o0 contexto pandémico demandou novas
formas de ensino e aprendizagem.

Movida por esse cendrio, me senti impulsionada a investigar o processo de
implementacao e materializacdo das disciplinas Eletivas associadas a esse programa. Distintas
em seu formato, a proposta dessas disciplinas rompe com a rigidez normativa e permite que o
proprio aluno faga sua escolha, um ato que, para além de uma simples decisdo, configura-se
como um gesto de apropriacao e significado. Nesse contexto, busco compreender ndo apenas
as possibilidades oferecidas, mas também as implicacdes dessa escolha para a formacdo dos
estudantes, formacdo dos professores e para a dindmica educacional como um todo.

No meio da pesquisa, em dezembro de 2022, fui atravessada pela experiéncia mais intima
da finitude ao lidar com a perda do meu pai. A realidade da auséncia veio entrelagada ao rigor
do processo académico, exigindo ndo apenas uma reorganizacdo de toda minha vida,
cronograma pessoal, mas, também uma nova relagdo com o meu proprio ato de pesquisar. O
luto — silencioso, inevitavel e transformador — chegou sem avisar, tornando-se,
paradoxalmente, uma forca que ressignificou meu olhar sobre o tempo, sobre as urgéncias da
vida e sobre as relacdes entre o que é humano e o que € instituido.

Esta dor também me conduziu até o final desse processo que, agora, € atravessada pelo
reconhecimento de nossa fragilidade e pelas camadas que constituem o meu préprio papel como
pesquisadora e eterna aprendiz da vida. A cada pagina escrita, a cada reflexdo, emergiam
também os tracos de um reencontro pessoal com o propoésito da educagdo, com o poder que 0
saber detétm em nossos momentos mais desafiadores. Assim, convido o(a) leitor(a) a
acompanhar-me nessa travessia de analise, onde busco compreender as possibilidades e
implicacdes desse novo formato para a formagdo dos estudantes, para a docéncia e para a

prépria dinamica da escola enquanto espaco de saber e de poder.
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INTRODUCAO

O Programa Ensino Integral (PEI), implementado pelo Estado de S&o Paulo, tem seu
marco de origem associado aos documentos oficiais como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) (Brasil, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil,
1999) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018).

Segundo as diretrizes do Programa de Educacéo Integral (S&o Paulo, 2014), este se
iniciou ha nove anos quando foi implementado pela Lei Complementar n® 1.164, de 04 de
janeiro de 2012, que institui 0 Regime de dedicacéo plena e integral - RDPI e a Gratificacdo de
dedicacdo plena e integral - GDPI aos integrantes do quadro do Magistério em exercicio nas
escolas estaduais de ensino médio de periodo integral (Brasil, 2012). A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), no seu artigo 26, propde que os curriculos tenham uma Parte
Diversificada, o que acaba fornecendo diretrizes para a concepcao da disciplina Eletiva no
Ensino Integral.

Os curriculos da educacdo 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, 1996, Art. 26, p. s/n).

O documento que estabelece as diretrizes do Programa Ensino Integral (PEI) (S&o Paulo,
2012) destaca que o marco inicial da implantagdo da disciplina Eletiva se deu a partir do
momento em que esta assume 0 espa¢o curricular como uma das propostas de inovagoes
metodoldgicas que integram a Parte Diversificada do Programa no estado de Séo Paulo.

Assim, na época da sua proposicéo, a esséncia do Modelo Pedagdgico do PEI, no qual
as Eletivas integram, foi fundamentada na combinag&o entre a Parte Diversificada do curriculo
e a Base Nacional Comum, (a qual se desdobrou e se ressignificou nos discursos atuais em torno
da expressdao Base Nacional Comum Curricular- BNCC).

Considerando os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil,
1999), este estabelece para a escola, em cumprimento ao seu papel primordial, pensar em um
curriculo como instrumentacdo da cidadania democratica contemplando 29 conteddos e
estratégias de aprendizagem que capacitem o ser humano em trés dominios: a vida em
sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, “visando a integracdo de homens e
mulheres no triplice universo das relagdes politicas, do trabalho e da simbolizagio subjetiva”
(Brasil,1999, p.16).
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Ao mesmo tempo, também foram sustentados por diretrizes gerais orientadas pelos
quatro pilares apontados pela UNESCO como eixos estruturais da educagdo na sociedade
contemporanea: Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer, Aprender a Conviver e Aprender a
Ser. Segundo Delors et al. (1998), estas quatro vias do saber constituem apenas uma, “dado que
existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento ¢ de permuta” (Delors et al.,
1998, p. 90).

aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender
a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a
fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes
(Delors et al., 1998, p.90).

Os quatro pilares enfatizam uma educacdo para além do mercado de trabalho e
vislumbram uma formacao integral que valorize as rela¢cGes humanas para a vida em sociedade.
De acordo com Marques (2017), em ambas as diretrizes, sob a otica da “formagdo humanizante”
para a vida em sociedade e para a atividade produtiva, pressupdem a adogdo de um curriculo
direcionado para a idealizacdo de uma “sociedade composta por seres humanos de direitos,
preparados para a participacdo em sua coletividade, com vistas a transformacao da realidade e
a busca da justica social e da dignidade” (Marques, 2017, p.123).

O curriculo é comumente significado, a priori, como espago de organizacdo de um
determinado saber no tempo € no espaco “escolar”. Para Gentil e Sroczynski (2014, p. 53)
“curriculo ¢ algo mais amplo que um conjunto de propostas escritas e constitui-se em
determinadas relagdes sociais e culturais e pode ser pensado a partir das diversas realidades.”
Tal concep¢ao considerada pelas autoras como sendo “simplista” leva a um processo de
naturalizacdo desse curriculo, ou seja, como se ele ndo tivesse histdria, tampouco fosse fruto
das condic¢des de possibilidade do tempo e lugar em que foi organizado, nem expressasse
relacdes de poder.

Lopes (2006) discute que apos a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
muitas pesquisas foram produzidas com o intuito de avaliar os efeitos destas propostas,
construir um pensamento critico e uma mobilizacdo no sentido de desvelar sua aparente
neutralidade, contudo, “contribuiram para conferir aos estudos de politicas de curriculo uma
centralidade nas a¢Ges do Estado e nos marcos econdmicos globais [...] [ou seja] permanecem
como centrais a critica as acGes do Estado e/ou a analise dos limites e possibilidades de
aplicacdo das propostas oficiais na pratica” (p. 34). Mas o que podemos chamar de propostas

oficiais? Para Lopes (2006, p. 264)
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ndo é possivel interpretar os discursos curriculares como unicamente
determinados pelas defini¢cGes oficiais. Essas préprias defini¢des [...] séo
produtos da recontextualizacdo de outros textos, sdo hibridos de maltiplos
discursos — discursos académicos nacionais e internacionais, discursos das
agéncias multilaterais de fomento, discursos das escolas (Lopes, 2006, p. 264).

Nesse contexto como podemos conceber o discurso curricular da disciplina Eletiva em
relagdo a um curriculo organizado por areas de conhecimento? Lopes e Macedo (2011) na obra
intitulada “Teorias de Curriculo”, trazem a perspectiva de que para toda a proposi¢ao de uma
organizacdo curricular é necessario discutir formas de insercao dos conteudos escolares. Nesta
I6gica, as autoras retinem as diferentes propostas de integragdo em trés modalidades que vem

ao encontro da proposta curricular preconizada na componente Eletiva:

integracdo das competéncias e habilidades a serem formadas nos alunos;
integracdo de conceitos das disciplinas, mantendo a logica dos saberes
disciplinares de referéncia; integracdo via interesses dos alunos, buscando
referéncia nas demandas sociais e, eventualmente, nas questBes politicas
(Lopes e Macedo, 2011, p. 123 grifo nosso).

Considerando esses aspectos cabe, ainda, ressaltar que a concep¢do de curriculo e,
consequentemente, a maneira como ele é sistematizado e proposto no sistema educacional, se
desdobra em mudltiplos significados. Para as autoras, curriculo é uma pratica discursiva que
assume a posicao de uma luta politica por sua propria significacdo e, também, pela significacdo
do que vem a ser a sociedade, a justica social e a transformacao social.

Portanto, entende-se que para a efetiva integralizacdo das competéncias e habilidades
preconizadas na proposta curricular da componente Eletiva, deve-se considerar a concepgéo de
curriculo para além da neutralidade, enquanto pratica discursiva, pois “trata-se de um discurso
produzido na intersecdo entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo tempo,
reitera sentidos postos por tais discursos e os recria” (Lopes e Macedo, 2011, p.41).

Dessa forma, corroborando com Pacheco (2001), a teoria critica de curriculo contempla
essa outra forma de olhar a realidade, ela ¢ por principio um “espago de contestacdo, um
compromisso politico com o que pensamos e fazemos, na medida em que a neutralidade
“existe” somente nas explicagdes técnicas” (Pacheco, 2001, p. 51).

Nessa direcdo, com o propo6sito de orientar as praticas pedagogicas voltadas para a
formacao integral do estudante que fundamentara essa concepc¢do de sociedade voltada para
transformacéo da realidade e justica social, 0 Modelo Pedagdgico do Programa Ensino Integral
foi estruturado com base em quatro principios educativos, considerados fundamentais, para a

busca pela “formagao de um jovem autdnomo, solidario e competente” (S&o Paulo, 2012, p.12),
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sendo eles: “A Educagao Interdimensional, A Pedagogia da Presenga, O Protagonismo Juvenil
e os quatro (04) Pilares da Educacao adotados pela UNESCO” (S&o Paulo, 2014, p. 12).

E neste cenério, alicercada aos principios e diretrizes que os documentos oficiais
preconizam, que a Eletiva foi implementada, assumindo seu espa¢o enquanto componente
curricular e eixo central no que diz respeito a diversificacdo das experiéncias escolares,
preconizando as diferentes &reas de conhecimento e diversificacdo de situagdes didaticas que
“visam aprofundar, enriquecer e ampliar estudos relativos aos conteudos das areas de
conhecimento contempladas” (S&o Paulo, 2014, p.01).

Sendo assim, a luz dos documentos governamentais (PCN, LDB), a Eletiva ¢é entendida
como um espago que ndo objetiva somente proporcionar o fortalecimento dos quatro pilares
que a fundamenta (o Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer, Aprender a Conviver e Aprender
a Ser). Vislumbra-se neste espaco a provocacgdo para a reflexdo sobre os eixos metodolégicos
que também envolvem o desenvolvimento profissional do professor, como a experimentacéo,
a interdisciplinaridade e o aprofundamento dos estudos, visto que a proposta do programa é
posicionar os “estudantes no centro do processo de aprendizagem, promovendo seu
engajamento e protagonismo” (S&o Paulo, 2012, p. 03).

Entretanto, cabe ressaltar a importancia da pluralidade de sentidos que envolve o termo
“profissional” e, por consequéncia, “profissionaliza¢do”. Céria e Oliveira (2016) apontam que
existe uma inducao do “sentido de “profissional” para “professor competente” como sendo o
professor de qualidade, como se competéncia tivesse um sentido Unico e absoluto, significando
apenas um conjunto de saberes necessarios ao exercicio da profissdo docente” (Céria e Oliveira,
2016, p. 434). Assim, ao propor a formacéo do professor da escola para trabalhar com a Eletiva,
é possivel dizer que se (des)considera as demais condi¢Ges de producdo para que uma
componente curricular se materialize?

Para NOvoa (1995), estar em formagao “implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional” (NOvoa,1995, p. 25). Segundo o autor,
a formacéo se constitui por meio de uma reflexividade critica sobre a prépria pratica. Assim,
estar em formacéo requer um envolvimento da pessoa do professor, implica, sobretudo, o desejo
de formar-se.

A partir desse ponto de vista, Ramalho, Nufiez e Guathier (2004) defendem a ideia de
pensar no professor como um profissional. Para os autores, trabalhar na perspectiva da docéncia

como profissdo, implica reconhecé-lo como produtor de sua identidade profissional, no
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contexto da sua “relagdo com a dindmica socioecondmica, politica e cultural” (Céria e Oliveira,
2016, p.421).

Nesse contexto, tais modificagdes curriculares para o Ensino Médio ao longo dos
ultimos anos, oriundas de documentos governamentais orientadores e normativos no ambito do
Ministério da Educacdo e das Secretarias Estaduais de Educacdo, especificamente, com a
implantacdo do Programa Curricular (PEI) no estado de Sdo Paulo, a partir de 2012, foram
propulsoras para novas propostas curriculares, que vem se ressignificando nos ultimos anos
culminando, no ano de 2020, no Programa Inova Educagdo, com a implantacéo de trés novos
componentes curriculares (Tecnologia e Inovacdo, Projeto de Vida e Eletivas).

As diretrizes de implementagdo do Programa Inova Educacdo (2019), justifica esta
mudanca com base nas experiéncias consideradas bem sucedidas que ja sdo desenvolvidas no
Programa Ensino Integral (PEI) e Escola de Tempo Integral (ETI)!. Portanto, a nova proposta
objetiva amplificar a Eletiva para toda rede de ensino, uma vez que esta estava restrita as
Escolas de Tempo Integral e “garantir que o estudante se desenvolva plenamente, tanto a partir
de habilidades cognitivas quanto socioemocionais” (S&o Paulo, 2019, p.01).

Cabe ressaltar que a Eletiva assume algumas particularidades nessa nova proposta do
programa Inova Educacdo (2019), uma delas refere-se a alteracdo na carga horaria das
disciplinas regulares. Essa constatacao fica evidente em um fragmento das diretrizes do Inova
Educacéo (Séo Paulo, 2019).

O tempo de aula sera aumentado de 5h para 5h15min e 0 ndmero de aulas
diérias de 6 para 7, com alteracdo da duragdo das aulas de 50 para 45 minutos.
Serdo 5 novos tempos por semana, sendo 2 para projeto de vida, 2 para
Eletivas e 1 para Tecnologia (S&o Paulo, 2019, p.01 grifo nosso).

Assim, tal condicao de alteracdo reforca o carater essencial que atribuiram a componente
curricular Eletiva, que perpassa pela parte diversificada do curriculo e se ressignifica em
componente curricular do periodo regular, expandindo seu espago para além dos recursos
metodoldgicos de inovacdo, que anteriormente era proposto no PEI.

O diferencial deste modelo é a oferta das condicfes para elaboracdo de um Projeto de

Vida. Tanto o Programa Ensino Integral (PEI) (Sao Paulo, 2012), quanto o Inova Educacéo

! Escola de Tempo Integral (ETI) oferece no contraturno das aulas regulares, atividades esportivas e culturais. De
acordo com o Plano Nacional de Educacdo (2014), é destinada prioritariamente para areas com baixo IDH,
enquanto no Programa Ensino Integral (PEI) ndo ha este pré-requisito, sua implementacédo esta condicionada a
escolha da escola, e sua matriz curricular conta com orientagéo de estudos, preparacdo para o mundo do trabalho
e auxilio na elaboracdo de um projeto de vida.
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(Séo Paulo, 2019), contemplam o Protagonismo Juvenil como um dos objetivos/pilares centrais
das Eletivas e principios educativos que sustenta o0 modelo.

No intuito de contemplar o mais amplo leque possivel de projetos de vida, o
Programa do Ensino Integral, dentre outros recursos, prevé aulas em espacos
investigativos, bem como a oferta de disciplinas Eletivas, que devem ser
elaboradas contemplando os projetos de vida dos alunos (S&o Paulo, 2012, p.
20, grifo nosso).

O estudante participara da definicdo do conjunto das Eletivas e podera
escolher entre as opg¢des disponiveis no mesmo horario. O ponto de partida
serd o Projeto de Vida de cada adolescente e jovem (Séo Paulo, 2019, p.01,
grifo nosso).

Partindo dessas consideracdes em torno das Eletivas e que a formagdo inicial dos
professores se da em cursos de licenciatura, 0s quais tomam como parametro areas de
conhecimentos curriculares (como Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Historia,
Geografia, etc), os quais sdo orientados e normatizados por politicas publicas educacionais:
discussbes que envolvem curriculo e documentos que formam os professores, como as
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores (DCNFP); Conselho Estadual de
Educacdo (CEE-SP), entende-se que, ao assumir a Eletiva como componente curricular, a fim
de contemplar os projetos de vida e expandir o universo cultural do estudante para além das
competéncias curriculares tradicionais, o professor acaba assumindo um papel centralizador no
que se refere as exigéncias politicas educacionais, um papel que muitas vezes é intensificado
de acOes e responsabilidades que extrapolam aspectos de sua formacao.

Por outro lado, fica evidente que o componente curricular Eletiva, do mesmo modo que
atribui essa bagagem de responsabilidades e comprometimento ao professor, também acaba
direcionando-o para a condi¢cdo de pensar em como atuar, provocando-o para desenvolver a
componente como ela foi concebida, partindo da reflexdo sobre suas competéncias enquanto
docente.

Nesse sentido, a Eletiva surge como a propria interdisciplinaridade sendo colocada em
pratica e parte do pressuposto de que o professor que a assume é desafiado a se colocar como
protagonista da sua implantacdo e do seu desenvolvimento profissional, o que implica em se
debrucar sobre conhecimentos disciplinares que ndo perpassam unicamente os conteudos
relacionados a sua formacdo, que € disciplinar. Nesse sentido, o grande desafio do Programa
Inova Educacdo é trazer um novo componente curricular ja partindo da leitura de que o
professor precisa ter um “perfil adequado” para lecionar a componente curricular Eletiva, ser
formado para atuar, uma vez que sua formacéo inicial é direcionada especificamente para atuar

no nuacleo comum de um curriculo “comum”.
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Nesse sentido, pode-se dizer que essas novas politicas de curriculo possibilitam espacos

para o desenvolvimento profissional do professor? Pode ser compreendido, como aponta Tardif
(2012, p. 246), como o movimento pelo qual representa uma busca por reformulagdo e
renovagao dos “fundamentos epistemologicos do oficio de professor’?
Ao considerar, dessa forma, as modifica¢es dos Gltimos anos no curriculo do Ensino Médio
do estado de Sdo Paulo, como os professores recebem estas reestruturacoes, especificamente,
quando se trata de reestruturacdo no curriculo? Sera que os professores estdo (ou sentem-se)
preparados para novos componentes curriculares, como no caso das Eletivas? A ressignificacao
da Eletiva como parte diversificada do curriculo para componente do periodo regular foi
pensada e estruturada como as outras componentes curriculares em todos os aspectos? Para
assumir a disciplina Eletiva, segundo o documento norteador, é necessario o professor ter um
perfil, contudo, o que podemos compreender sobre perfil do professor em relacdo ao que foi
pensado para a Eletiva? Como foi realizado o processo de atribuicdo de aulas das novas
componentes curriculares? Quais critérios e parametros? Ja vieram do Programa? Foi
estipulado pela gestdo escolar? No curso de formagdo continuada de 60h promovido para a
atuacdo na Eletiva, qual foi a natureza e a profundidade dos saberes trabalhados que “formaram”
esse professor?

Além disso, os documentos governamentais partem do protagonismo juvenil como um
dos objetivos/pilares centrais da componente curricular Eletiva. Como os professores
constroem suas metodologias afim de possibilitar o protagonismo do aluno na Eletiva?
Tomando como condicdo de producdo a pratica pedagogica docente, a apropriagdo do discurso
da politica curricular materializado nos documentos orientadores para o professor, bem como a
mediacdo realizada pela escola, 0 que as Eletivas podem revelar enquanto produto dessa
condicdo de producdo? Essas novas politicas de curriculo possibilitam espacos para a
autonomia e/ou protagonismo do professor? Diante disso, como os professores tem colocado
em prética a autonomia docente na materializacdo da componente curricular Eletiva? Como que
a escola (coordenacdo e nucleo gestor) promove subsidios a esse professor e o auxilia nesse
processo de implementacdo da Eletiva?

Uma vez pensadas possiveis respostas para estes questionamentos sobra, ainda, uma
questdo mais premente, cuja busca da resposta dependeréd da articulacdo de dimensdes que
compdem a implementacdo dessa nova componente curricular. Ou seja, diante dessas questdes
reflexivas, o problema de pesquisa consiste na investigacdo de “Quais os desafios e

possibilidades enfrentados pelos professores de Ciéncias no desenvolvimento de préaticas
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pedagdgicas na disciplina Eletiva, no contexto do Programa Inova Educacéo, considerando os
principios educativos, o protagonismo juvenil e as limita¢des institucionais?"

Desse modo, a hipdtese central desta pesquisa parte do pressuposto de que por mais que
se reconheca, se valide o professor como o “responsavel” por materializar 0 componente
curricular na escola, entende-se que ele ndo € a unica dimenséo responsavel por alcancar uma
implementacdo efetiva. Nesse sentido, a inser¢do de novos componentes curriculares em
politicas publicas educacionais, na maioria das vezes, ndo articula todas as dimensdes que estéo
envolvidas no contexto educacional, e que sdo necessarias para a sua efetiva implementacéo, o
que acaba resultando em lacunas, limitagdes e, como consequéncia, mais um produto de
politicas educacionais que ficam marcadas por a¢des ndo articuladas no &mbito da educacao.

Nesse sentido, a tese que se defende aqui é que disciplina Eletiva é mais do que um
componente curricular. Ela é compreendida como o lugar que oportuniza a materializacdo dos
diferentes discursos (da formacdo de professores; da estrutura e funcionamento da escola, da
profissdo docente; das competéncias e habilidades previstas para os alunos na educacéo bésica;
da autonomia, entre outros) que culminam na pratica pedagdgica docente revelando-se um lugar
frutifero para a analise do desenvolvimento profissional docente.

Portanto, esta pesquisa tem por objetivo compreender o processo de implementacéo da
disciplina Eletiva no Programa Inova Educacéo, analisando seus limites e possibilidades, com
vistas a propor estratégias para o aprimoramento das préaticas pedagdgicas, da gestdo curricular
e da formacdo docente no contexto do Ensino Medio, partindo da andlise das condicGes de
producdo enquanto origem desta e de sua implementacao.

Para isso, elencou-se alguns objetivos especificos que norteardo o desenvolvimento da
pesquisa na busca por responder a questao de pesquisa:

1. Evidenciar a materialidade discursiva das etapas que precedem a implementacdo do novo
componente curricular Eletiva no Programa Inova Educacgdo (2020), articulando aspectos de

sua historicidade, estruturacdo do curriculo, formacdo de professores e politicas educacionais;

2. Analisar como os discursos? sobre o perfil do professor para assumir e atuar no componente

curricular Eletiva é preconizado no Programa INOVA Educacéo (2020);

2 A nocdo de discurso sera definida no capitulo seguinte; contudo, conforme os preceitos de Orlandi (2008),
entende-se discurso como a producdo de sentidos inserida em um contexto social e histdrico especifico, sob
determinadas condicdes de producao.
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3. Analisar junto ao professor da area de Ciéncias da Natureza o processo de materializacdo da
Eletiva, bem como o processo de atribuicdo de aula, planejamento, desenvolvimento até a

concretizacdo da disciplina;

4. ldentificar e analisar como a estruturacdo da escola (coordenacao pedagdgica/nicleo gestor)

participa do processo de implementacdo e materializacdo do componente curricular Eletiva;

Dessa forma, os capitulos que compdem essa pesquisa apresentam fundamentos acerca
da historicidade da disciplina Eletiva, desde sua origem, concepgdo como curriculo, até a
articulacdo das dimensdes que envolvem sua materializacdo no ambito escolar. Nesse sentido,
o olhar para a organizacao desta tese sera da seguinte forma:

No primeiro capitulo serd abordado o referencial tedrico-metodoldgico da Analise de
Discurso. Este capitulo fornecerd a base necessaria para a compreensdo, balizacdo e
interpretacdo dos dados, apresentando a perspectiva histdrica e a fundamentacdo teorica da
Analise de Discurso, bem como os conceitos fundamentais que a sustentam.

No segundo capitulo, a discussdo se voltard para o curriculo, explorando sua
historicidade e destacando as principais concepg¢des que influenciam a formacéo de educadores.
Serdo apresentadas reflexdes sobre como o conhecimento cientifico se materializa
historicamente em componentes curriculares e como a escola se organiza como o espaco formal,
reconhecido e validado para transmitir e mediar esse conhecimento acumulado pela
humanidade.

O terceiro capitulo focara na formacdo docente, articulando aspectos da dimensao
formativa dos professores oferecida pelo Programa Inova Educagdo. Este capitulo pretende
analisar as possiveis implicacGes desses aspectos na pratica pedagdgica dos professores,
compreendendo a formacao como um l6cus de inter-relacdo entre teoria e prética, e valorizando
a profissdo docente como uma atividade profissional.

O quarto capitulo delineara a trajetéria metodoldgica adotada na pesquisa, detalhando
0s procedimentos e técnicas utilizados para a constituicdo e analise dos dados.

No quinto capitulo, serdo apresentados os resultados e a discussdao que buscardo
contrastar as expectativas tedricas com as realidades praticas observadas na implementacdo da

disciplina Eletiva do Programa Inova Educagéo (2019).
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CAPITULO |

1. ANALISE DE DISCURSO: ENTRE FUNDAMENTOS E CONCEITOS

Nesta secdo serd abordada a fundamentacéo tedrica da Analise de Discurso (AD). Serdo
exploradas as origens teoricas desse campo, contextualizando-o de acordo com o panorama
académico e discutindo algumas das noc¢des fundamentais da AD que contribuiram para seu
desenvolvimento, como historicidade, ideologia, formacéo discursiva, condi¢des de producéo,
discurso e sujeito. Essas no¢des fornecem uma base conceitual sélida para a compreensdo dos
fundamentos da AD e sua aplicacdo como abordagem tedrico-metodologica nessa pesquisa.

Assim, busca-se, neste capitulo, articular breves comentarios acerca da historicidade e
fundamentos epistemoldgicos que sustentam a AD de linha francesa, adotada como aporte
tedrico da tese. Ressalta-se que ndo € nossa intencionalidade dialogar com as diferentes filiacdes
e correntes tedricas da Andlise de Discurso (AD). Além disso, entende-se que a AD também
significa nesta pesquisa, como importante fundamento que norteara as futuras discussdes de
acordo com seus conceitos. Deste modo, a presente pesquisa apoia-se nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos da Anélise do Discurso de linha francesa (AD), divulgados no Brasil por Orlandi
(2002).

Serdo apresentados 0s principais marcos histéricos e teéricos que influenciaram o
surgimento da Anélise de Discurso, destacando seu papel no contexto de transformacfes
sociais, politicas e culturais que marcaram o século XX. Serdo apresentados autores e conceitos
que contribuiram para o desenvolvimento dessa perspectiva tedrica, como Michel Pécheux,
Michel Foucault, Jacques Lacan, Louis Althusser, entre outros.

Em seguida, sera discutido o conceito de discurso por meio da autora Orlandi (2002),
buscando esclarecer sua importancia para a compreensdo dos processos discursivos no contexto
desta pesquisa. Por fim, serdo discutidos os desafios e as possibilidades da analise de discurso
de linha francesa como aporte tedrico para a presente tese, destacando sua relevancia para a
analise dos discursos presentes em documentos e praticas educacionais relacionadas as

transformacdes curriculares e formacéo de professores.
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1.1.Perspectiva historica e fundamentacao tedrica da Anélise de Discurso

Historicamente a Anélise de Discurso surgiu na Franca, ao final da década de sessenta,
fundada por Michel Pécheux (1938-1983) Orlandi (2017), em um periodo de questionamento
das abordagens linguisticas estruturalistas dominantes, que tem sua teoria fundamentada em
importantes movimentos de ideias sobre o sujeito, a ideologia e a lingua.

Pécheux estruturou a Analise de Discurso (AD) sob a influéncia de Althusser e sua
releitura do conceito de materialismo histérico de Marx, de Lacan e sua reformulacdo da
psicanalise freudiana, bem como da linguistica proposta por Saussure. De acordo com Orlandi
(2017), o cenario tedrico-politico que emergiu a Anéalise de Discurso constituiu-se em “torno
do estruturalismo filos6fico® (com a negacéo do sujeito e da situacdo), da questdo da ideologia
e da leitura dos discursos” (Orlandi, 2017, p. 14). Um cenario em que ja direcionavam criticas
a ideologia operaria e, principalmente, a forma como a URSS conduzia com rigorosidade a
burocracia do Estado.

Partindo desta conjuntura tedrico-politica, Orlandi (2017) destaca para 0 controverso
dispositivo tedrico?, historicamente construido pelos estruturalistas contra as ideias dominantes
da época, que era pautado nos resquicios do “espiritualismo filosofico, adepto de uma
concepcao religiosa de leitura” (Orlandi, 2017, p. 14). Ou seja, tal dispositivo considerado
“polémico” para a autora, apropriava-se da ideia de que o sentido dos textos é andlogo a uma
“consciéncia-leitora instalada numa subjetividade interpretativa sem limites, sob a forma de
anélise de conteudo, que estava invadindo as ciéncias humanas” (Orlandi, 2017, p. 14).

Outro dispositivo em destagque, que emerge desse contexto, segundo Orlandi (2017), é
0 “objetivismo quantitativo”, no qual visualizava-se 0s textos sob uma perspectiva estritamente
quantitativa, com enfoque apenas no conjunto de palavras, sendo elas passiveis de uma “espécie
de demografia dos textos”, como se fosse apenas uma “protese de leitura®, como um
procedimento apoiado sobre a ideia de parafrase e uma relagdo a fase de andlise sintatica”

(Orlandi, 2017, p. 14).

8 O estruturalismo é um mecanismo de andlise que surgiu na psicologia e acabou influenciando outras areas, como a sociologia,
linguistica, filosofia e antropologia. E uma corrente de pensamento que busca identificar as estruturas que sustentam todas as
coisas. De acordo com a teoria, os fendmenos da vida podem ser identificados através de suas inter-relagoes, ou seja, através
da analise de partes, avalia-se um todo.

4 Para Orlandi (2020), esse termo refere-se ao conjunto de conceitos, abordagens e principios tedricos utilizados para
fundamentar e embasar uma determinada analise ou estudo. O dispositivo tedrico de Orlandi é composto por diversos elementos
tedricos que contribuem para a compreensdo da analise de discurso, incluindo nogbes como formagdo discursiva, ideologia,
sujeito, historicidade, entre outros.

5 Na gramatica/linguistica, protese de leitura é acréscimo de um elemento fonético (sflaba ou som) no inicio de um vocébulo,
sem alteracéo do significado.



31

Até entdo o estruturalismo e o objetivismo quantitativo ocupavam um espago
significativo de discussao em relagéo aos estudos da linguagem. De acordo com a autora, anos
mais tarde, tornou-se mais evidente a necessidade de ressignificar e perpassar as ideias do
estruturalismo como ciéncia régia. Por esse motivo, essa concepcdo exigua relacionada aos
estudos da linguagem sofreu criticas de seus proprios autores e deslocou-se para a posicao de
pensar em uma provocacgdo a leitura, e ndo mais uma protese de leitura.

Nesse cenario de reestruturacdo, tomando como ponto de partida referenciais tedricos
como Georges Canguilhem e Louis Althusser, Pécheux (1997) passa a analisar a historicidade
da epistemologia e a filosofia do conhecimento empirico, com o intuito de ressignificar a pratica
das ciéncias humanas e sociais, enfatizando “o sentido, que € 0 nd em que a Linguistica cruza
a Filosofia e as Ciéncias Sociais” (Orlandi, 2017, p. 18). E nessa direcéo, de deslocamento de
sentidos, que surgem as contribui¢cdes dos estudos pécheuxtianos, articulados a uma valiosa
abordagem ao pensar a Ciéncia da Linguagem.

Em outras palavras, a Analise de Discurso emerge em um campo de disputas por
significacdes e indagacdes que “advogam contra o formalismo hermético da linguagem”,
questionando a negac¢do da exterioridade” (Brasil, 2011, p. 171). Dessa forma, como destaca
Brasil (2011), o objeto de estudo deixa de ser unicamente a frase, e constitui-se como discurso,
uma vez que foge da apreciagdo palavra por palavra na interpretagdo como uma sequéncia
fechada em si mesma, ou seja:

A linguagem ndo é mais idealizada como apenas um complexo de regras
formais com os estudos discursivos, ela é, sobretudo, concebida e pensada em
sua pratica, atribuindo valor ao trabalho com o simbdlico, com a divisao

politica dos sentidos, visto que o sentido € movente e instavel (Brasil, 2011,
p. 171).

Assim, com base no autor, nesse periodo, a linguistica passou a buscar uma
compreensdo mais ampla da linguagem, considerando suas dimensfes sociais, politicas e
culturais. Durante essa época, no contexto da Analise de Discurso (AD), as relacGes de disputa
sdo entendidas como um dominio intelectual, de acordo com a perspectiva de Bourdieu (2004).
Esse dominio é concebido como um espaco simbolico dentro da sociedade, permeado por
relagOes de poder e conflitos de interesses, nos quais ocorrem lutas para estabelecer, validar,
valorizar e hierarquizar representacdes que o compdem. A AD, conforme apontado por Baronas
(2005), esta inserida em um debate epistemoldgico que transcende as fronteiras disciplinares,
sendo afetada pelas transformacdes sociais e materiais que ocorrem na linguagem, comunicagéo

e seus meios de producgéo e disseminagao.
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Essa natureza transdisciplinar resulta em contradigdes e confrontos decorrentes da
pluralidade de bases epistémicas, por vezes conflitantes, identificadas por diferentes estudiosos,
tais como Bakhtin, Pécheux, Foucault, entre outros. Assim, a AD tem suas memorias
discursivas na materialidade concreta e se desenvolve em um campo intelectual complexo e
multifacetado.

Com base nessas premissas, a Analise de Discurso (AD) concebe o discurso (que sera
abordado de forma mais aprofundada na préxima se¢do) como uma realidade material tangivel.
Nessa perspectiva, tanto o discurso quanto a lingua sdo influenciados pela historicidade e pela
ideologia. Por meio desse enfoque, a AD reconhece que o discurso ¢ moldado pelas

circunstancias historicas em que € produzido e pelas ideias e crengas que permeiam a sociedade.

1.2.Bases da Analise de Discurso: conceitos fundamentais

Antes de adentrarmos na defini¢do de discurso é fundamental compreendermos a nocao de
historicidade que perpassa e fundamenta esse campo de estudo. Para Foucault (1969), o
entendimento da historicidade é essencial para compreender as estruturas sociais e culturais em
suas diversas manifestacbes ao longo do tempo. A analise historica nos permite desvelar as
forgas subjacentes que moldaram a sociedade como a conhecemos atualmente, alinhando-se a
perspectiva de Fairclough (1992), que considera a historicidade uma dimensdo essencial na
analise dos discursos, pois os textos sdo produtos da interacdo social que sdo moldados por
estruturas linguisticas e sociais historicamente situadas. Ele argumenta que é fundamental
considerar 0s contextos historicos e sociais para interpretar os significados e as praticas
discursivas.

Para Bakhtin (1981), a historicidade dos discursos estd enraizada na nogdo de
dialogismo, em que as palavras e 0s sentidos sdo moldados por multiplos dialogos sociais ao
longo do tempo. Nesse sentido, os discursos séo intertextuais, ou seja, contém e refletem uma
série de vozes sociais e historicas, contribuindo para a sua complexidade e polissemia.

A historicidade de acordo com os pressupostos de Orlandi (2020), refere-se a
compreensdo de que os discursos sdo produzidos em contextos sociais e histéricos especificos,
sendo influenciados por condi¢fes materiais, ideolégicas e politicas. Segundo Orlandi (2020),
é um principio central que direciona a Analise de Discurso visando desvelar as relagdes entre a
linguagem e a construcdo historica das significacbes. Ou seja, a historicidade implica em
reconhecer que o0s discursos ndo sdo meramente produtos individuais, mas apresentam

memorias discursivas em estruturas sociais mais amplas, refletindo e reproduzindo as relacfes
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de poder, as ideologias dominantes e as formagfes discursivas especificas de determinado
momento histérico. Assim, segundo a autora, a historicidade permite revelar as conexdes entre
0s discursos presentes e as narrativas do passado, identificando como determinados discursos
ganham significado e legitimidade, como os poderes dominantes influenciam a producdo e
disseminacdo de certos discursos, e como sdo modificados ou contestados em diferentes
contextos historicos.

Dessa forma, ao explorarmos a definicdo de discurso, é imprescindivel considerar a
historicidade como um elemento constitutivo e perpassante dessa compreensdo, permitindo-nos
situar os discursos em seus contextos temporais e espaciais, e compreender como eles sdo
moldados e influenciados pelas dindmicas histdricas e sociais em que emergem.

Partindo dessa compreensdo, Orlandi (2020) define discurso como um “mecanismo de
efeito de sentido entre locutores”, e a Analise de discurso € a analise desses efeitos de sentido”
(Orlandi, 2020, p. 19). Etimologicamente, expressa a ideia de “movimento, e tem em si a ideia
de “curso, percurso” (Orlandi, 2020, p. 19). E o enunciado formulado em certas condi¢des de
producdo, estabelecendo certo processo de significacdo. N&o € apenas transmissdo de
informacao, “sdo processos de identificacao do sujeito, de argumentacdo, de subjetivacao, de
construgdo da realidade etc” (Orlandi, 2020, p. 19). Ou seja, o que se diz ndo ¢ resultado apenas
da intencionalidade de um individuo em informar outro, mas, da relacdo de sentidos
consolidada por eles em um contexto social histérico.

Assim, na perspectiva de Orlandi (2020), discurso é uma pratica social que envolve a
producéo de sentidos. De acordo com essa abordagem, o discurso ndo é apenas um conjunto de
palavras ou frases, mas sim uma prética que envolve aspectos ideoldgicos, politicos e culturais.
E visto como uma forma de ac&o social, que é influenciada por diferentes fatores, como o
contexto social, histdrico e cultural em que € produzido. Dessa forma, o discurso é uma pratica
que se ancora em memorias discursivas envolvendo relacdes de poder existentes na sociedade,
e que € capaz de produzir efeitos sobre as pessoas.

Além disso, a Analise de Discurso da linha francesa também considera que o discurso
ndo é algo transparente e neutro, mas sim carregado de valores, crencas e ideologias. Portanto,
de acordo com Orlandi (2020), ao analisar um discurso, é importante considerar ndo apenas as
palavras e frases utilizadas, mas também as condi¢des de producdo em que sdo produzidas e as

relaces de poder que estdo envolvidas:
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Nos estudos discursivos, ndo se separam forma e conteldo e procura-se
compreender a lingua ndo s6 como uma estrutura, mas sobretudo como
acontecimento. Reunindo estrutura e acontecimento a forma material é vista
como o acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela
historia. Ai que entra entdo a contribuicéo da Psicanalise, com o deslocamento
da nogdo de homem para sujeito. Este, por sua vez, se constitui na relagdo com
o simbdlico, na histéria (Orlandi, 2020, p. 17).

Assim, pode-se dizer que o discurso é o lugar em que se encontram a lingua e a
ideologia, atravessado pela histéria, e de onde provém os sentidos que sdo gerados pelos
enunciados. E por meio do discurso que se encontra uma mediacdo na relagdo
linguagem/mundo, ou seja, o discurso é uma das instdncias materiais dessa relacdo e a
linguagem enquanto discurso € um componente essencial entre o ser humano e sua realidade.
Portanto, a AD tem por objetivo, segundo Orlandi (2005), “[...] compreender a lingua fazendo
sentido, enquanto trabalho simbélico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e
da historia” (Orlandi, 2005, p.15).

Nessa perspectiva, a autora traz uma possibilidade ampla de trabalhar com os discursos
na sua diversidade, ou seja, ndo presume um Unico discurso, mas varios discursos, uma vez que
a linha francesa, vinculada ao marxismo, no sentido de apropriar-se da linguagem como algo
material, altera e regula as relagbes humanas, e estd mais preocupada em voltar-se para o
material linguistico, entender como os discursos se constroem e sdo distribuidos na sociedade,
como eles falam sobre nés, (falantes da lingua), sobre a histéria, condi¢des de producdo, mas
sem necessariamente querer intervir nessas condicoes.

Em suma, a AD integra os estudos da linguistica pds-estruturalismo e apropria-se do
discurso como seu objeto proprio de estudo, no qual busca o entendimento da lingua em
movimento, e como a ideologia se manifesta por ela. Assim, de acordo com Maingueneau
(1998) ¢ uma pratica da “linguistica” no campo da comunicacdo e visa compreender as
construcdes presentes nos discursos, ou seja, busca fundamentar e entender o caréater histérico
da linguagem, visto que, de acordo com Orlandi (2020), esse campo de estudo € de ruptura com
o0 século XIX, e engloba uma série de reconsideracdes no interior do préprio fazer linguistico.

Assim, pode-se dizer que a Analise de Discurso ndo institui metodologia ou técnica de
pesquisa, mas uma disciplina de interpretacdo constituida na confluéncia de diferentes
epistemologias. E considerada um dominio interdisciplinar, a partir da dimensdo em trés
dominios disciplinares, como destaca Orlandi (2020): a Linguistica, deslocando-se a nog¢do de
fala para discurso, que envolve (linguagem/pensamento/mundo), e concebe-se como teoria dos
mecanismos sintaticos e dos processos de enunciacdo de ndo transparéncia da linguagem,

constituida por seu objeto proprio; a lingua, que tem sua prépria ordem, e ao lado da historia,
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concede a possibilidade da producédo de sentidos. O materialismo histérico, como uma teoria
das formacgOes sociais, na producdo dos sentidos, a teoria do discurso, como determinacgao
historica dos processos semanticos.

Além disso, importante mencionar que todos esses elementos supracitados, perpassam
por uma teoria ndo subjetiva do sujeito, a Psicanalise, que envolve a nocdo de sujeito
inconsciente e ideoldgico. De acordo com Orlandi (2020), sua contribui¢do centra-se no
deslocamento da compreensdo de individuo para sujeito, (assujeitamento), em que este, por sua

vez, se constitui na relagdo com o simbolico, na historia. Assim, cabe mencionar que a AD:

[..] trabalha uma nogdo - a de discurso — que ndo se reduz ao objeto da
linguistica, nem se deixa absorver pela teoria Marxista e tampouco
corresponde ao que teoriza a Psicanalise. Interroga a Linguistica pela
historicidade que ela deixa de lado, questiona o Materialismo perguntando
pelo simbodlico e se demarca da psicanalise pelo modo como, considerando a
historicidade, trabalha a ideologia como materialmente relacionada ao
inconsciente sem ser absorvida por ele (Orlandi, 2020, p. 18).

De acordo com a autora, a Analise de Discurso, trabalhando na confluéncia desses
campos de conhecimento, transcende suas fronteiras e estabelece um novo recorte disciplinar,
constituindo um novo objeto que impacta essas formas de conhecimento como um todo.

Nesse sentido, conforme Orlandi (2020), a materialidade especifica da ideologia € o
discurso e a materialidade especifica do discurso € a lingua, trabalha a relacéo lingua-discurso-
ideologia, e essa relacdo se complementa com o fato de que, como diz Pécheux (1997), “ndo ha
discurso sem sujeito e ndo héa sujeito sem ideologia: o individuo é interpelado pela ideologia e
¢ assim que a lingua faz sentido” (Orlandi, 2020, p.17; Pécheux, 1997).Em outras palavras, o
discurso € o lugar em que se pode observar essa relacdo entre lingua e ideologia,
compreendendo-se como a lingua produz sentidos por/para sujeitos (Orlandi, 2020, p. 15). O
sujeito que o propaga ndo é o seu criador, mas apenas um receptaculo ideoldgico, que se
circunscreve nos mais diversos lugares das formac6es discursivas existentes na sociedade, e
emprega a lingua como veiculo que transporta essa ideologia.

Assim, de acordo com Orlandi (2020, p. 17), a AD ndo é prescritiva, € descritiva,
analitica e reflexiva. Procura compreender a lingua ndo apenas na perspectiva estrutural, mas,
sobretudo, como acontecimento, um processo/mecanismo. A forma material é vista como o
acontecimento do significante (a lingua) em um sujeito afetado pela historia, que ndo é
meramente uma evolucdo, uma cronologia, mas sim, praticas sociais organizadas a partir das

relaces de poder.
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A partir das reflexdes anteriores, segundo Conein et al. (2016) é imprescindivel, mesmo
que de forma simplificada, sem frequentar grandes discussdes de influentes tedricos desse
campo, distinguir materialismo dialético e materialismo histérico. Essa distin¢gdo desempenha
um papel de extrema importancia para os pesquisadores que se inserem na corrente discursiva
de Pécheux, uma vez que as nocdes de processo e movimento sdo fundamentais para a
fundamentacédo tedrica e a anélise de discurso propostas por ele, e que sdo empregadas na
presente tese.

O materialismo dialético e o materialismo historico séo conceitos relacionados ao
pensamento de Karl Marx e Friedrich Engels e tm em comum a perspectiva de que a historia
humana é impulsionada por processos materiais e sociais. No entanto, existem diferencas entre
os dois conceitos, conforme destaca Conein et al. (2016, p. 12):

O materialismo dialético é uma doutrina do marxismo que tem como ideia
central que o mundo ndo pode ser considerado um complexo de coisas
acabadas, mas um processo em que as coisas e 0s reflexos delas na consciéncia
(os conceitos) estdo em incessante movimento gerado por mudancas
qualitativas. O materialismo histérico afirma que o modo de producéo da vida
material condiciona o conjunto de processos da vida social, politica etc
(Conein et al. 2016, p.12)

Ou seja, "o materialismo dialético parte da tese de que a producdo, e a troca que dela
decorre, constituem a base de toda ordem social " (Engels, 1977, s/p). Nesta citacdo, Engels
destaca a importancia da producéo e da troca como base fundamental de toda estrutura social,
caracterizando o materialismo dialético como uma abordagem que analisa as relacdes sociais a
partir de suas bases materiais e econdémicas. Assim, de acordo com essa perspectiva, tudo na
natureza é composto por contradi¢des, e a mudanca é gerada pela luta dessas contradices,
resultando em uma sintese superior e, dessa forma, o materialismo dialético enfatiza a
importancia da andlise das contradi¢des e da luta como “motores” da mudanga.

Enquanto o materialismo historico é uma teoria social e histdrica que se concentra na
compreensdo dos processos historicos e sociais que levaram ao desenvolvimento das sociedades
humanas. De acordo com essa perspectiva, a historia humana é moldada pelas relacdes sociais
e pelas for¢as produtivas que existem em uma determinada sociedade.

Marx e Engels (1978) afirmam que a historia € moldada pelas lutas entre diferentes
classes sociais. Essa definicdo sintetiza o cerne do materialismo historico, que analisa a
evolugéo das sociedades por meio das transformacdes nas relacdes de producéo e da luta entre

classes sociais. Consequentemente, as concepcdes de Marx e Engels fornecem uma sintese
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concisa, porém influente, dos principios basilares do materialismo dialético e do materialismo
historico.

Essas perspectivas tedricas destacam a importancia da anélise das contradicdes, das lutas
e do movimento como elementos fundamentais para a compreensédo da dinamica social. Nesse
sentido, ao considerar a definicdo da teoria do discurso como determinacdo historica dos
processos de significagdo, Conein et al. (2016, p. 12) reforgcam a ideia de que podemos superar
a separacgéo entre sujeito e objeto, compreendendo que a contradi¢cdo e 0 movimento no mundo
sdo elementos centrais para a compreensdo da relacéo entre linguagem, sociedade e poder. Em
suma, de acordo com Conein et al. (2016, p. 13), podemaos fazer referéncia a Engels, que criou
o0 termo de materialismo histdrico para designar a doutrina de Marx, segundo a qual, os fatos
econdmicos sdo base e causa determinante dos fendmenos historicos e sociais.

Portanto, ao considerarmos o materialismo dialético, que engloba o materialismo
histérico e concebe 0 universo como uma totalidade dindmica formada por matéria e
movimento, é possivel estender essa compreensdo para 0 ambito do discurso. Nesse sentido,
podemos perceber o discurso como uma manifestacdo material e em constante movimento,
reconhecendo sua importancia como uma forma de expressao e transformacéo na sociedade.

Ao nos voltarmos para a reflexdo sobre a materialidade do discurso e sua relacdo com a
ideologia, é essencial compreender, conforme Pécheux (1975) parafraseado por Orlandi (2020),
que a materialidade especifica da ideologia reside no proprio discurso. A materialidade
especifica do discurso, por sua vez, encontra-se na lingua. Dessa forma, de acordo com a autora,
podemos perceber o discurso como um processo dindmico e em constante movimento, uma
matéria que possui a capacidade de receber formas distintas. Essa compreensdo da
materialidade do discurso e sua relacdo com a ideologia reforcam a importancia de analisar 0s
aspectos linguisticos e discursivos na compreensédo das praticas sociais e politicas.

E neste ponto que Pécheux (2016, p. 23) diz que “a questdo tedrica das materialidades
discursivas surge precisamente daquilo que, entre a histdria, a lingua e o inconsciente, resulta
como heterogeneidade irredutivel”. Portanto, com base nas reflexdes apresentadas, trata-se de
uma afirmacdo de uma posicéo intermediaria, ou seja, conforme ja mencionado, a Analise de
Discurso ndo se limita a psicanalise, a linguistica ou a historia, tampouco é uma mera soma
dessas abordagens. Ela coloca questdes que emergem na intersec¢do entre essas disciplinas,
questdes que ndo sdo abordadas nem respondidas por elas individualmente.

Na perspectiva materialista dialética, outro conceito fundamental é a ideologia. Seu
conceito foi apropriado pela Andlise do Discurso (AD) a partir de ressignificacdes e
deslizamentos de sentido. Althusser (1980), filésofo marxista francés, exerce importante
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influéncia no entendimento do conceito de ideologia nessa perspectiva. O autor inspirou-se no
trabalho do psicanalista Jacques Lacan, que abordou a tematica ideologia em sua obra "O
Seminario, Livro 5: As Formaces do Inconsciente”, (1957 e 1958). Nessa obra, Lacan explora
a relacéo entre a ideologia e o0 inconsciente, analisando como os discursos ideologicos afetam
a maneira como os individuos percebem a si mesmos e 0 mundo ao seu redor. Essa intersecdo
entre as ideias de Althusser e os conceitos de Lacan oferece uma perspectiva ampla para
compreender a complexidade da ideologia na perspectiva da Analise de Discurso e suas
implicacdes na sociedade contemporanea.

Althusser (1980), buscou compreender a funcao da ideologia na sociedade, afastando-
se das antigas concepgOes marxistas. Anteriormente, acreditava-se que a ideologia criava uma
"falsa consciéncia”, uma compreensao equivocada do funcionamento do mundo, ocultando, por
exemplo, a exploragédo do trabalho na producéo do que consumimos.

Considerando a necessidade de ressignificar o conceito de ideologia, Althusser propde
delinear um esquema que, em primeiro lugar, possa contribuir para esse desafio. Nesse
contexto, o autor demonstra grande cuidado ao apresentar as teses que expde, conscientizando
o leitor sobre os limites de suas formulacdes:

Eu gostaria de correr o risco consideravel de propor, a esse respeito, um
primeiro e muito esquematico esbogo. As teses que apresentarei ndo sdo, com
certeza, improvisadas, mas ndo podem ser defendidas e submetidas a prova,
isto é, confirmadas ou invalidadas a ndo ser com estudos e analises muito
longos que, talvez, sejam provocados pelo enunciado dessas teses. Portanto,
peco ao leitor uma extrema vigilancia e, simultaneamente, uma extrema
indulgéncia em relagdo as proposi¢des que vou arriscar (Althusser, 1999, p.
195).

O pensamento de Althusser sobre a ideologia influenciou diversos pensadores marxistas
importantes, como Chantalle Mouffe (1985), Ernesto Laclau (1977), Slavoj Zizek (1989) e
Fredric Jameson (2008). Motta e Serra (2014) enfatizam em seu artigo intitulado "A ideologia
em Althusser e Laclau: dialogos (im)pertinentes™ que ha algumas hipdteses para esclarecer suas
ideias sobre a ideologia. Assim, de acordo com os autores, Althusser (1999) formula trés
postulados, que sdo basicamente referenciados como a tese de descri¢do do funcionamento da
ideologia de Althusser: i) A ideologia representa a relagdo imaginaria de individuos com suas
reais condicdes de existéncia; ii) A ideologia tem uma existéncia porque existe sempre num
aparelho e na sua pratica ou suas praticas e iii) A ideologia interpela os individuos como
sujeitos.

Portanto, para Althusser (1987, p. 23), “a ideologia exprime sempre, seja qual for a sua

forma (religiosa, juridica, politica) posigdes de classe”. Nessa diregdo, o autor reforca que a
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ideologia é um dos niveis ou instancias da superestrutura social, abrangendo aspectos como a
religido, a moral, a politica, o juridico, entre outros. Ele considera a ideologia como uma
construgcdo imaginaria, aproximando-a da compreensdo lacaniana da "realidade"”, um mundo
construido em torno de nossa entrada na ordem simbolica. Tanto para Althusser quanto para
Lacan, é impossivel acessar as "condi¢des reais da existéncia" devido a nossa dependéncia da
linguagem. No entanto, de acordo com o autor, por meio de uma abordagem rigorosa da
sociedade, economia e historia, podemos aproximar-nos da percep¢do de como somos inseridos
na ideologia por meio de processos complexos de reconhecimento.

Nesse contexto, Althusser (1987) aborda a ideologia como uma relacéo imaginaria entre
os individuos e suas condi¢cOes reais de existéncia. Diferentemente da visdo tradicional
marxista, que denunciava as falsidades ideoldgicas, ele considera que a ideologia ndo reflete o
mundo real, mas representa a relacdo imaginaria dos individuos com ele.

A ideologia, para Althusser, possui uma existéncia material, manifestando-se em
praticas e acles, ela interpela os individuos como sujeitos concretos, constituindo-os como
dependentes. Para o autor, mesmo antes de nascermos, somos considerados sujeitos pela
configuracdo ideologica familiar. Essa auto-constituicdo ideoldgica € percebida como
"realidade™ ou "natureza”, levando a aceitacdo da ideologia dominante e a pouca resisténcia ao
aparato repressivo do Estado, que é imposto por meio da ideologia. O autor destaca que a
ideologia busca fazer com que o individuo obedeca as ordens de sua prépria sujei¢do de forma
livre e espontanea.

Complementando essa visdo, as concepcdes de Eni Orlandi, acrescentam nuances a essa
compreensdo da ideologia, estabelecendo relagdo com a linguagem e o sujeito. Segundo
Orlandi (2020), um dos pontos fortes da Analise de Discurso é re-significar a no¢éo de ideologia
a partir da consideracdo da linguagem. Trata-se assim de uma “definigdo discursiva, o fato de
que ndo ha sentido sem interpretacdo, atesta a presenca da ideologia” (Orlandi, 2020, p.43).
Assim, para a autora:

N&o ha sentido sem interpretacdo e, além disso diante de qualquer objeto
simbdlico o homem é levado a interpretar colocando-se diante da questdo: o
que isto quer dizer? Nesse movimento da interpretacdo o sentido aparece-nos
como evidéncia como se ele estivesse ja sempre 4. Interpreta-se e a0 mesmo
tempo nega-se a interpretagdo, colocando-a no grau zero. Naturaliza-se o que
é produzido na relacdo do histdrico e do simbdlico. Por esse mecanismo -
ideoldgico - de apagamento da interpretacdo a transposicdo de formas
materiais em outras, construindo-se transparéncias como se a linguagem e a
historia ndo tivessem sua espessura, sua, opacidade- para serem interpretadas
por determinages histdricas que se apresentam como imutaveis naturalizadas
(Orlandi, 2020, p.44).
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Essa reflexdo de Orlandi (2020) nos convida a ponderar sobre a interpretacdo e o
significado na relacdo entre o ser humano e os simbolos, e qual o papel da ideologia nesse
cenario. Em outras palavras, quando nos deparamos com qualquer representacao ou expressao,
somos levados a interpreta-la e questionar seu sentido. No entanto, nesse ato interpretativo, o
significado muitas vezes parece 0bvio e inerente, como se ja estivesse presente desde sempre.

De acordo com Orlandi (2020), sustentada pelos pressupostos de Pécheux, essa aparente
clareza do sentido é fruto do mecanismo ideoldgico que suprime a propria interpretacdo,
reduzindo-a a neutralidade, resultando na naturalizacdo do que é criado na interagao entre o
passado e o simbdlico. Segundo a autora, a linguagem e a histéria sdo tratadas como se fossem
transparentes, sem sua densidade ou opacidade intrinseca, e sdo interpretadas por influéncias
histéricas que se apresentam como imutaveis e inerentes. A autora destaca que:

A ideologia, por sua vez, nesse modo de a conceber, ndo é vista como um
conjunto de representagcfes, como visdo de mundo ou como ocultacdo da
realidade. Ndo ha alias realidade sem ideologia. Enquanto prética significante
a ideologia aparece como efeito da relacdo necessaria do sujeito com a lingua
e com a historia para que haja sentido. E como ndo ha uma rela¢do termo-a-
termo entre linguagem/mundo/pensamento essa relagdo torna-se possivel
porque a ideologia intervém com seu modo de funcionamento imaginario. [...]
E também a ideologia que faz com que haja sujeitos. O efeito ideoldgico
elementar é a constituicdo do sujeito. Pela interpelacdo ideoldgica do
individuo em sujeito inaugura-se a discursividade (Orlandi, 2020, p.46).

Nessa direcdo, a ideologia, para Pécheux (1967), é a forma como as relagdes sociais de
poder se manifestam na linguagem. Por meio do uso da lingua e da constru¢do do discurso, a
ideologia se torna naturalizada e invisivel, ocultando as contradi¢Ges sociais e naturalizando as
relacGes de poder. Pécheux (1967), defende que a ideologia ndo € apenas uma questdo de
conteudo, mas esta presente na prépria forma como os discursos sao construidos e na maneira
como os sentidos sdo produzidos e reproduzidos.

Em suma, para Orlandi (2020), o trabalho da ideologia é estabelecer evidéncias ao
colocar o ser humano em uma relacdo imaginaria com suas condi¢cdes materiais de existéncia.
“Nem a linguagem nem os sentidos nem o sujeito sdo transparentes: eles tém sua materialidade
e se constituem em processos em que a lingua, a histéria e a ideologia concorrem
conjuntamente” (Orlandi, 2020, p. 46). Essa abordagem critica nos incentiva a examinar com
precaucao as interpretaces que nos sdo apresentadas como explicitas, buscando compreender
a complexidade e a influéncia ideoldgica na construcdo dos discursos e da realidade.

Com base nas discussdes anteriores, considerando a necessidade de refletir sobre o

sujeito e os processos de individuacdo, que inicia-se pela interpelacdo do individuo em sujeito
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pela ideologia, afetado pelo simbdlico, constituindo a forma-sujeito-historica” (Orlandi, 2003,
p. 17), que convém referenciar outra base fundamental para este estudo: o sujeito.

Com base nas discussbes abordadas por Orlandi (2020), existe um principio
fundamental na Analise de Discurso que reforca a ideia de que a ideologia interpela o individuo,
transformando-o em sujeito, processo denominado por assujeitamento na AD, que significa que
0 sujeito esta submetido a lingua para tornar-se sujeito dela. Essa ambiguidade constitui uma
caracteristica essencial.

Nessa perspectiva, de acordo com Orlandi (2007), o sujeito se submete a lingua(gem) —
mergulhado em sua experiéncia de mundo e determinado pela injuncdo a dar sentido, a
significar(se) — em um gesto, um movimento socio-historicamente situado em que se reflete sua
interpelacéo pela ideologia (Orlandi, 2007, s/p). Para Orlandi (2020), a evidéncia do sujeito- a
de que somos sempre ja sujeitos — “apaga o fato de que o individuo ¢é interpelado em sujeito
pela existéncia: sua interpelacao pela ideologia. Esse é o paradoxo pelo qual sujeito é chamado
a existéncia: sua interpelagdo pela ideologia” (Orlandi, 2020, p.44).

Conforme mencionado por Pécheux (1988), o sujeito é constituido por meio do
esquecimento daquilo que o determina, ou seja, “ocultacdo de sua causa” nao tratando-se do
esquecimento de algo que tenha sido consciente em algum momento; caracterizado também
pelo que antecede um campo descrito por Lacan (1964) como o "Outro™ ou o "grande Outro".
Pécheux nomeia esse campo como "Sujeito", com a letra "S" em maidscula.

Para a Analise de Discurso, o sujeito ndo é uma unidade, mas sim segmentado e plural,
tal como enfatizado pela psicandlise; a constituicdo do sujeito é atravessada por fatores
externos. De acordo com Orlandi (2007) “se € sujeito pela submissdo a lingua, na historia. Ndo
se pode dizer sendo afetado pelo simbdlico, pelo sistema significante” (Orlandi, 2007, s/p).
Portanto ndo ha sujeito nem sentido sem o assujeitamento a lingua. Em outras palavras, na
perspectiva de Orlandi (2007), ao nascermos, ndo criamos uma lingua; adentramos ao processo
discursivo ja estabelecido na sociedade e, desse modo, nos submetemos a lingua, tornando-nos
sujeitos por meio dela.

Importa-nos ressaltar que na AD, o sujeito do discurso ndo é o autor do discurso, mas,
segundo Orlandi (2020), pode incorrer no equivoco de acreditar que é. O sujeito fala
atravessado pelo discurso do Outro/Sujeito. A linguagem esta nesse campo do Outro/Sujeito,
considerada como algo do sempre-ja-14, precedente ao sujeito e ndo inerente a natureza humana,
externa a todo sujeito falante (Gadet; Hak, 1997).

De acordo com Althusser (1974), o sujeito é um efeito ideoldgico elementar, o que
significa que ndo € uma consequéncia de algo. O individuo € interpelado pela ideologia como
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sujeito, e essa condicdo de sujeito ja esta presente mesmo antes de seu nascimento. Diversas
ideologias familiares como, por exemplo: religiosas, politicas, entre outras, influenciam o
individuo, proporcionando-lhe um nome, um lugar e uma identidade, inserindo-o em um
contexto historico.

Uma vez interpelado em sujeito pela ideologia no processo simbolico, Orlandi (2007)
ressalta que o individuo passa a se determinar de acordo com a forma concreta e individualizada
que terd na histdria, influenciado pelas instituicdes. A autora faz referéncia a alguns exemplos:
no contexto do capitalismo, essa forma se apresenta como um individuo livre de coercdes e
responsavel, que deve responder como sujeito de direito perante o Estado e os demais
individuos. Nesse ponto, a sua constituicdo pelo simbolico e pela ideologia torna-se menos
evidente. Temos, entdo, o sujeito individualizado, marcado por um percurso bio-psico-social
que inclui sua relagdo com a escola, com a familia, com a religido, com a prisao e outras
instituicoes.

Assim, com base em Orlandi (2007), devemos pensar na questao do sujeito, da ideologia
e da resisténcia de forma complexa, ndo reduzindo apenas a disposi¢do “privilegiada de um
sujeito que, supostamente, poderia ser "livre" e s6 ndo ¢ por falta de vontade” (Orlandi, 2007,
s/p). Narealidade, o que ocorre € o inelutavel assujeitamento do individuo pela ideologia, como
mencionado anteriormente. A submissdo a lingua, por meio da ideologia, é o que possibilita ao
individuo constituir-se como sujeito.

De acordo com Orlandi (2007), quando o sujeito € individualizado pelo Estado, é
possivel ocorrer a resisténcia. Existem potenciais deslocamentos do sujeito em relacdo aos
modos pelos quais o Estado o individualiza, “deslocamentos que afetam os modos como o
sujeito, com sua forma histdrica, relaciona-se com as instituicdes e isso pode resultar em
rupturas, transformagdes no processo de sua individualiza¢ao” (Orlandi, 2007, s/p).

Portanto, quando refletimos sobre assujeitamento e determinacdo historica, devemos
evitar a posicdo essencialista, devemos reconhecer que 0s sujeitos ndo sdo seres estaticos com
caracteristicas imutaveis, mas sim seres historicos, moldados pelas circunstancias sociais e
culturais em que estdao inseridos, e assim “ndo podemos deixar de levar em consideracdo a
contradicdo, a forma histdrica do sujeito e o seu processo de individualizacdo abertos para o
equivoco, a falha, o deslocamento, a transformagao” (Orlandi, 2007, s/p).

Com base nessa reflexdo pode-se dizer que o sentido ndo é algo intrinseco, mas é
“determinado pelas posi¢oes ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-histérico em que
as palavras sdo produzidas” (Orlandi, 2020, p.40). Os significados das palavras variam

conforme as posic¢Bes ideoldgicas ocupadas por aqueles que as utilizam. Elas “tiram” seu
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sentido dessas posicoes, isto é, em relagdo as formacdes ideoldgicas nas quais essas posicoes
se inscrevem.

Nesse contexto, as nog¢des aqui referenciadas: historicidade e ideologia sao
fundamentais na transformacéo dos significados das palavras no discurso. Elas nos direcionam
para a compreensdo das nogbes de formacdes discursivas e das condi¢des de producéo que
influenciam a produgéo dos enunciados.

A nocdo de formacdo discursiva, desempenha um papel basilar na Analise de Discurso.
Tal conceito origina-se da obra de Michel Foucault, A Arqueologia do Saber (1969), que
caracteriza o conceito para além da conexao entre enunciados, direcionando-o a um sistema de
dispersdo que possibilita a identificacdo de regularidades nas enunciagdes. Ou seja, Foucault
aborda a questdo da descontinuidade no discurso e a singularidade dos enunciados, ao sustentar
que as formagdes discursivas se configuram como conjuntos de enunciados que, apesar de
estarem dispersos, apresentam regularidades, correlacdes e transformacdes que os singularizam
e Ihes conferem definigé&o:

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo e, no caso em que entre 0s objetos, 0s tipos
de enunciacdo, o0s conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagcdes, posicdes e funcionamentos,
transformacgdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formacéo
discursiva (Foucault, 2004, p. 43)

No trabalho apresentado em um Simp6sio ho México sobre o discurso politico, em 1977,
e publicado em 1978, Grangeiro (2004) menciona que Pécheux rediscute a nogédo de ideologia,

criando oportunidade para abordar a questdo da formacéo discursiva. De acordo com Pécheux:

Naquilo que concerne a ideologia, corresponde ao fato de que os aparelhos
ideoldgicos do estado sdo, por sua prépria natureza plurais: eles ndo formam
um bloco ou uma lista homogénea, mas existem dentro de relagbes de
contradicdo desigualdade-subordinagdo tais que suas propriedades regionais
(sua especializacdo... nos dominios da religido, do conhecimento, da moral,
do direito, da politica, etc) contribuem desigualmente para o desenvolvimento
da luta ideoldgica entre as duas classes antagonistas, intervindo desigualmente
na reproducdo ou na transformacdo das condicGes de producdo (Pécheux,
2000, p. 9)

E ressignificando a tese de descricdo do funcionamento da ideologia de Althusser,
mencionado anteriormente, que Pécheux (1997) constata que “formacgdo discursiva ¢ aquilo

que, numa formacdo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura
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dada, determinada pelo estado da Iuta de classes, determina o que pode e deve ser dito”
(Pécheux, 1997, p. 160).

De acordo com Siqueira (2017), o papel do Outro assume destaque nas obras de Pécheux
e é inevitavel que o proprio autor sugira uma reavaliacdo do conceito de formagéo discursiva.
Com a heterogeneidade sendo intrinseca ao discurso (ja que se trata de um espaco de disperséo,
mais do que de uniformidade), a alteridade passa a ocupar um lugar mais significativo em suas
reflexdes, levando-o a questionar a validade da nogéo de identidade no discurso.

Pécheux, incorporou a nogédo foucaultiana de formacéo discursiva e a desenvolveu em
consonancia com o materialismo dialético. A sua concepgao a esse respeito, ancora-se a Nogao
de condi¢des de producédo do discurso, aspecto no qual Pécheux ja havia se questionado ao
vislumbrar e identificar a necessidade de uma teoria do discurso fundamentada no materialismo.
O conceito viabilizava “interpretagdes psicologistas, considerando o jogo de imagens entre 0s
sujeitos e a “situagdo” como componentes das condi¢des de produgdo” (Siqueira, 2017, p. 03).

Assim, Pécheux incorpora a histéria e a ideologia, deixando claro que as condigdes de
producdo do discurso e a troca de impressdes imaginarias feitas pelos sujeitos ocorrem dentro
de um conjunto especifico de regras que ndo apenas delimitam o que pode ser dito, mas também
prescrevem o que deve ser dito.

Para Orlandi, a formagao discursiva “permite compreender o processo de producdo dos
sentidos, a sua relagdo com a ideologia e também dé& ao analista a possibilidade de estabelecer
regularidades no funcionamento do discurso” (Orlandi, 2020, p. 41). E caracterizada pelas
marcas estilisticas e tipologicas que se constituem na rela¢do da linguagem com as condi¢oes
de producdo. De outro lado, podemos dizer que o que define a formacdo discursiva € sua relacao
com a formacdo ideoldgica. Assim podemos perceber como se faz a relagdo das marcas formais
com o ideoldgico (Orlandi, 2011, p. 132).

Conforme destaca Orlandi (2007), as formagdes discursivas refletem as formacgoes
ideoldgicas presentes no discurso. Sdo aquilo que o sujeito pode e deve expressar baseado em
uma posicdo especifica em uma determinada conjuntura (Pécheux, 1975). De acordo com a
autora, tal posicdo ndo é determinada pelo lugar social empirico ou fisico, mas sim pelo
imaginério, ou seja, as formag6es imagindrias projetam o sujeito além de sua situagédo ou lugar
social, situando-o em diferentes posi¢Oes discursivas, como a de sujeito patrdo, sujeito
empregado, sujeito professor, € assim por diante. Em resumo: “a imagem social que se faz de
um patrdo, a imagem social que se faz de um empregado, etc, estdo sempre sendo constituidas
pelos processos de identificagdo dos sujeitos e producéo dos sentidos, que circulam na formagao
social” (Orlandi, 2007, s/p).
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Portanto, a nogdo de formacdo discursiva tem percorrido um trajeto especifico como

ferramenta de andlise, uma vez que para Pécheux, ela serviu como delimitacdo das praticas e

reforco da compreenséo das condig6es de producéo do discurso.

No ambito da formacéo discursiva, encontram-se as condi¢des de producdo. Em sua

obra, Brandao (2004) traca um breve panorama histérico, com base em Courtine (1981), para

situar as origens da nocdo de condicdes de producdo (CP), que séo classificadas basicamente

em trés ordens, a saber:

i)

i)

Primeiramente, de acordo a autora, a nocdo deriva da analise do conteldo,
especialmente na psicologia social. Isso significa que as condi¢bes de producéo
sdo entendidas como elementos relacionados ao contexto e as caracteristicas
individuais das pessoas envolvidas na comunicagéo;

Em segundo lugar, a nocdo de condicdes de producdo também ¢é influenciada
pela sociolinguistica, que considera variaveis socioldgicas (como o estado social
do emissor e do destinatario, bem como as condi¢fes sociais da situacdo de
comunica¢do) como responsaveis pelas condi¢des de producgédo do discurso;

Em terceiro lugar, Courtine apud Branddo (2006) aponta uma origem implicita
no texto de Harris, "Discourse Analysis" (1952), que ndo menciona
explicitamente o termo "condicdes de producdo™, mas faz referéncia a "situacao”
como parte do discurso. Harris destaca que apenas as frases “pronunciadas ou
escritas umas em seguida das outras por uma ou varias pessoas em uma so
situagdo” devem ser consideradas como parte do discurso. Ele também
estabelece uma correlacdo entre as caracteristicas individuais de um enunciado
e as particularidades de personalidade que surgem da experiéncia do individuo

em situacdes interpessoais condicionadas socialmente (Brandao, 2004, p.42-43).

No entanto, Branddo (2004) reforca que essa nocdo de "situacao" é insuficiente e se

aproxima das formulagdes de condicdes de producédo elaboradas pela anélise de contetdo da

psicologia social ou da sociolinguistica. Assim, apds essas diferentes concepcdes de origem, a

autora enfatiza o surgimento de dois conjuntos de definicbes da nocdo de condigdes de

producdo:

i) nomeado por Courtine (1981, p. 21) como "defini¢cbes empiricas” em
que "as CPs do discurso tendem a se confundir com a definicdo empirica de
uma situacdo de enunciacdo";

ii)  outro que forma um conjunto de "definicdes tedricas" que aparecem na
AD desde 1971 ao lado da nocdo de "formacdo discursiva™ (Haroche et al.,
1971, p. 102).
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Pécheux (1969) apud Brandao (2004) foi o primeiro a realizar uma defini¢do empirica
geral da nocao de condigoes de produgao (CP). “Ele o fez inscrevendo a nogdo no esquema
"informacional” da comunicacdo elaborado por Jakobson (1963, p. 214); esquema que,
apresentando a vantagem de colocar em cena os protagonistas do discurso e o seu "referente”
permite compreender as condi¢des (historicas) da producdo de um discurso (Brandéo, 2004, p.
44). Assim, de acordo com Brandédo (2004, p. 44), a contribuigdo de Pécheux reside no fato de
ele ndo ver nos protagonistas do discurso a presenca fisica de "organismos humanos
individuais”, mas sim a representacéo de "lugares determinados na estrutura de uma formacéo
social”.

Dessa forma, como destaca Branddo (2004), esses lugares sdao marcados por
propriedades diferenciais e podem ser descritos pela Sociologia. A autora faz referéncia a uma
instituicdo escolar para exemplificar: por exemplo, existem "lugares” do diretor, do professor
e do aluno, cada um com caracteristicas distintas. No discurso, as relacdes entre esses lugares,
que sdo objetivamente definiveis, sdo representadas por uma série de "formacdes imaginarias".
Essas formacdes imaginarias designam o lugar que o destinador e o destinatario atribuem a si
mesmaos e ao outro, bem como a imagem que eles tém de seu proprio lugar e do lugar do outro.
Dessa forma, em todo processo discursivo, 0 emissor pode antecipar as representacdes do
receptor e, com base nessa visdo "imaginaria" do outro, estabelecer estratégias de discurso.

Courtine (1981) apud Branddo (2004) argumenta que essa tentativa de definicdo da
nocdo de CP, esbocada por Pécheux, ndo rompe, no entanto, com as origens psicossociologicas
mencionadas anteriormente. Segundo Courtine, os termos “imagem" ou "formacdo imaginaria"
poderiam ser substituidos pela no¢do de "papel”, conforme utilizado nas "teorias do papel”
derivadas da sociologia funcionalista de Parsons ou do interacionismo psicossocioldgico de
Goffman. Isso indica que Pécheux se baseou em conceitos psicossociologicos pré-existentes ao
desenvolver sua defini¢do das condi¢des de producéo do discurso.

Segundo Orlandi (2020, p. 28), quando nos referimos as condi¢Bes de producdo no
ambito discursivo, estamos considerando dois elementos importantes: os sujeitos envolvidos e
0 contexto ou situacdo em que o discurso € produzido. Além desses componentes, a memoria
desempenha um papel crucial na configuracéo e na elaboracéo do discurso para a compreensao
da dinamica e a profundidade do processo discursivo.

De acordo com a autora, ao explorarmos o conceito de condi¢des de producgédo, podemos
segmenta-lo em duas dimens@es distintas. No que se refere ao "sentido estrito™ das condicdes
de producdo, estamos nos referindo aos elementos mais especificos relacionados a elaboracéo

e a apresentacdo do discurso. Nesse contexto, as circunstancias da enunciagdo emergem como
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um fator crucial, representando 0 ambiente ou 0 contexto imediato em que a enunciagao ocorre,
determinando, assim, a natureza e a interpretacdo do discurso.

Por outro lado, ao considerarmos as condi¢des de producdo em um “sentido amplo™,
incorporamos outras dimensdes e fatores, ou seja, nesta perspectiva, as condi¢des de producédo
ndo se limitam apenas ao contexto imediato, mas expandem-se para englobar o contexto sécio-
histérico e ideoldgico. “E o que traz para a consideragio dos efeitos de sentidos elementos que
derivam da forma de nossa sociedade, com suas instituigdes” (Orlandi, 2020, p.29). Isso
significa que, além das circunstancias imediatas da enunciacdo, fatores mais amplos e
influéncias culturais, historicas e ideologicas também desempenham um papel significativo na
configuracéo e na interpretacéo do discurso.

No ambito desta investigacdo, uma no¢do necessaria a compreensdo do papel da
ideologia na analise do discurso, tal como Pécheux a define, é a ideia de memaria discursiva ou
interdiscurso, que ¢ “todo conjunto de formulacdes feitas e ja esquecidas que determinam o que
dizemos” (Orlandi, 2020, p.31),

Este é definido como aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente. Ou seja, é 0 que chamamos memoria discursiva o saber
discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob forma do pré-
construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da
palavra. O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o
sujeito significa em uma situacdo discursiva dada (Orlandi, 2020, p. 29).

A autora enfatiza a importancia de reconhecer que o discurso ndo se restringe
unicamente ao intradiscurso, mas se encontra em uma interacdo dindmica entre o interdiscurso
e o intradiscurso. Ou seja, hd uma relacéo entre o ja-dito e o que se esta dizendo que € a que
existe entre o interdiscurso e o intradiscurso ou, em outras palavras, entre a constituicdo do
sentido e sua formulacéo.

Courtine (1984) apud Orlandi (2020, p. 30) diferencia os conceitos considerando a
constituicdo ele descreve o "interdiscurso™ como os dizeres ja ditos- e esquecidos, ou seja, 0
conjunto de afirmacgfes previamente feitas e aquelas que foram esquecidas, como um eixo
vertical “em uma estratificacdo de enunciados que, em seu conjunto, representa o dizivel”
(Orlandi, 2020, p. 30). E, por outro lado, o "intradiscurso”, ou 0 que esta sendo expresso no
momento atual e sob circunstancias especificas, é representado pelo eixo horizontal, que
simboliza “aquilo que estamos dizendo naquele momento dado, em condigdes dadas™ (Orlandi,

2020, p. 30).
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Nesse sentido, interessa & AD a lingua fazendo sentido, logo, a lingua ndo € tomada
como um sistema abstrato, mas como mediac¢do necesséria entre 0 ser humano e sua realidade
social. Nas palavras de Orlandi:

Levando em conta 0 homem na sua historia, [a AD] considera 0s processos e
as condigOes de producdo da linguagem pela analise da relacdo estabelecida
pela lingua com os sujeitos que a falam e as situagdes em que se produz o dizer
[...] Desse modo, para encontrar as regularidades da linguagem em sua
producdo, o analista de discurso relaciona a linguagem a sua
exterioridade. ([1999]2005a, p.16, grifo nosso)

Conforme a citacdo anterior, € importante destacar que nenhuma anélise discursiva
constroi-se alheia a exterioridade que permeia toda producéo do dizer. Segundo Indursky (2001,
p. 29), “a exterioridade (contexto, intertextualidade e interdiscurso) presente no texto, embora
ndo seja transparente, € parte constitutiva do mesmo”. Ou seja, de acordo com Orlandi (2020),
quando se fala em "exterioridade" em relacdo ao discurso, refere-se a um conjunto de elementos
que, embora ndo estejam diretamente presentes no texto escrito ou falado, exercem influéncia
significativa sobre os sentidos produzidos. Essa concepcdo de “exterioridade™ ndo se limita
apenas as palavras ou estruturas gramaticais do texto em si, ela inclui diversos elementos
exteriores a materialidade do texto que moldam e direcionam a compreensdo e interpretacdo do
discurso, como as condicbes de producéo, os ja-ditos, o pré-construido e o interdiscurso.

De acordo com Orlandi (2020), o fato de que ha um ja-dito que sustenta a possibilidade
mesma de todo dizer, é fundamental para entender a dinamica discursiva e sua interacdo com
0s sujeitos e com a ideologia. Ao analisarmos o "interdiscurso”, por exemplo, € possivel
associar as declaracdes relativas a materializacdo e implementacdo de disciplinas Eletivas, a
toda uma filiacdo de dizeres, a uma memoria, e a identificad-lo em sua historicidade, em sua
significancia, mostrando seus compromissos politicos e ideoldgicos.

Para tanto, considerando as bases tedricas fundamentais da Analise de Discurso aqui
apresentadas, ao analisarmos os efeitos de sentido nos documentos curriculares e nas entrevistas
com os(as) professores(as) e coordenador(a), reconhecemos a suma importancia de
compreender que o0 assujeitamento e a determinacdo histérica dos sujeitos ndo seguem uma
trajetdria linear, mas sim complexa e contraditoria. Nossa analise esta aberta ao reconhecimento
das multiplas vozes e forcas que atuam na construgdo do curriculo e nas préaticas educacionais
investigadas nesta pesquisa. Assim, entendemos que nos permitira compreender as nuances e
os desafios envolvidos na implementac¢do desse novo componente curricular “Eletiva”, bem

como na formacao dos sujeitos professores(as) que o vivenciam na pratica.
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Assim, de acordo com Souza (2009), é nesse espaco que o discurso vai ser construido,
pois enunciados de outras enunciagdes sdo trazidos pelo enunciador (memoria institucional —
arquivo), com a finalidade de produzir novos sentidos (memoria constitutiva) que conduzam ao
efeito de sentido esperado na leitura do seu texto (ou nao esperado — nao ha como ter controle
sobre isso; as coisas significam independentemente de nossa vontade).

Posto isso, a memoria social é reconstruida na enunciagdo, o que faz com que todo e
qualquer discurso produzido torne-se objeto de retomada. Ou seja, € repeticdo, mas € também
transformacédo; o discurso traz em si saberes ja conhecidos, reconheciveis (a memoria
institucional ou de arquivo) e um sentido novo que se altera a cada enunciagcdo nova, em razao
da historicidade que afeta todo dizer (a memoria constitutiva). H4, portanto, uma jungéo do

velho (o ja dito) e 0 novo (o ainda a dizer).
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CAPITULO II

2. TRANSFORMACOES CURRICULARES NO BRASIL: UM OLHAR SOBRE O
ESTADO DE SAO PAULO"

Neste capitulo, direcionaremos nossa atencao ao significado atribuido para o curriculo,
temética frequentemente abordada em pesquisas no &mbito educacional, nos discursos de
professores, bem como em contextos politicos que tratam de sua definicdo/conceituacdo.
Especificamente, nossa investigacdo esta focada na exploracdo de alguns dos sentidos, a
memoria discursiva, que este tem assumido ao longo dos anos, considerando-os como
especialmente relevantes para as condi¢des de producdo dessa pesquisa.

Arroyo (2013, p. 16) pondera sobre a razdo pela qual o curriculo tem sido
frequentemente o foco de diretrizes, politicas, normas e controles constantes. Ele argumenta
que tal fato ocorre ndo apenas devido ao seu papel central na funcdo social e politica esperada
da escola, mas também porque o curriculo atua como referéncia de identidade para 0s
professores. De acordo com o autor, esses profissionais se identificam com os conhecimentos
sistematizados e disciplinados nos curriculos, que, por meio de suas estruturas e diretrizes,
legitimam o conhecimento.

A esse respeito, considerando a complexidade que perpassa o curriculo e busca por
significacdo, segundo Sacristan (2013) quando iniciamos o processo de “desvelar suas origens,
suas implicacdes e os agentes envolvidos, os aspectos que o curriculo condiciona e aqueles por
ele condicionados” (Sacristan, 2013, p. 16), damo-nos conta de que se revelam uma
multiplicidade de dimensdes que se entrelagcam neste conceito, apresentando problematicas e
cenarios que demandam posicionamentos criticos.

Nesse sentido, antes de abordarmos especificamente sobre a institucionalizacdo do
curriculo no &mbito educacional, buscamos nessa sessdo, evidenciar, enquanto condi¢do de
producdo ampla, essa multiplicidade de dimensdes que envolvem a compreensdo do curriculo,
e suas influéncias no cenario educacional contemporaneo. Além disso, sera abordado o
panorama das principais teorias curriculares, com destaque para a teoria critica, alinhando-se
com a vertente e objetivos dessa pesquisa. Dentre as referéncias que serdo exploradas, figuram
autores como Michael Apple, Goodson, Alice Casimiro Lopes, Sacristan e Tadeu Silva.

Iniciaremos nossa abordagem com base na reflexdo apresentada por Lopes e Macedo
(2011), que mencionam a dificuldade em estabelecer uma definicdo exata de curriculo
apontando para algo que lhe € intrinsecamente caracteristico. Em vez disso, as autoras enfatizam

a importancia em ressaltar os acordos alcangados ao longo do tempo sobre os sentidos
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atribuidos a esse conceito, sendo tais acordos sempre parciais e contextualizados
historicamente. Para as autoras: “Cada nova definicdo” ndo ¢ apenas uma nova forma de
descrever o objeto curriculo, mas parte de um argumento mais amplo no qual a definicéo se
insere (Lopes; Macedo, 2011, p. 19).

Compreendemos, portanto, que a concepcdo de curriculo € influenciada por
determinadas perspectivas, que se sobrepdem historicamente aos diferentes olhares. Sob a 6tica
de algumas teorias tradicionais, por exemplo, as relagdes de poder na constitui¢do do curriculo
sdo desconsideradas, levando a uma concepcao técnica e considerando-o0 como um campo
neutro. No entanto, ao adotarmos a perspectiva da teoria critica, “reconhecemos a existéncia de
disputas de poder no ambito curricular” (Lopes; Macedo, 2011). Nesse contexto, é assumido o
carater de ndo neutralidade do curriculo escolar. E precisamente nessa perspectiva que nosso
estudo se insere,

Segundo Arroyo (2013), na construcdo espacial do sistema escolar, o curriculo é o
nacleo e o espago central mais estruturante da funcéo da escola. Por causa disso, € o “territdrio
mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado”
(Arroyo, 2013, p.13). Um dos indicadores relevantes é a quantidade necessaria de diretrizes
curriculares para a Educacdo Basica, abrangendo a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental
de nove anos, o Ensino Médio e a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), a educacdo no campo,
indigena, étnico-racial, e a formacdo de professores, entre outros. A consideracdo dessa
diversidade curricular implica a anélise de suas diretrizes, grades, estruturas, ndcleos e carga
horéria, revelando uma configuragéo politica do poder.

Nesse contexto, entendemos que o conceito de curriculo estd em constante evolucéo,
influenciado por transformacdes sociais, politicas e culturais, além das perspectivas e interesses
das diversas dimensdes envolvidas no processo educativo. Essa compreensdo sugere que a
definicdo de curriculo ndo é um conceito estatico, mas sim uma constru¢do dinamica moldada
pelas interagcOes entre diversos atores educacionais e suas interpretagdes ao longo do tempo.

Recorrendo a etimologia da palavra “curriculo”, Sacristan (2013), em sua obra “Saberes
e incertezas sobre o curriculo”, traz a defini¢ao do conceito como originaria da palavra latina
curriculum, cujas memorias discursivas estdo presentes em “cursus™® e “currere”’, refletindo

as memorias discursivas associadas a trajetdrias, movimentos/percursos. De acordo com 0

6 Em latim, "cursus" pode ser traduzido como "curso” ou "trajetoria”. Pode se referir a um percurso fisico, como o trajeto de
uma viagem ou o caminho de um rio, mas também pode ser utilizado de forma mais abstrata, representando um percurso de
estudos, uma sequéncia de eventos ou uma trajetoria profissional.
7 & um verbo latino que significa "correr”. E a forma infinitiva do verbo “curra". Esse termo geralmente se refere a um
movimento rapido de correr ou correr em uma direcdo especifica.
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autor, na Roma Antiga, o termo "cursus honorum™ era utilizado para representar a carreira de
um cidaddo e a soma das "honras" obtidas ao desempenhar cargos eletivos e judiciais. Esse
conceito, de acordo com Sacristan (2013), em nosso contexto, assume dois sentidos distintos.
Em primeiro lugar, refere-se ao percurso da vida profissional e suas conquistas, o que
conhecemos como “curriculum vitae", expressdo cunhada por Cicero. Em segundo lugar, o
curriculo também abrange a trajetdria educacional do estudante, especialmente a organizacéo
dos conteudos a serem aprendidos e superados, e a sequéncia em que devem ser abordados.

Conforme Sacristan (2013, p. 17), na Idade Média, especialmente nos colégios jesuitas,
o curriculo era conhecido como Ratio Studiorum®. Esse plano de estudos contemplava varias
disciplinas, sendo compreendida em duas etapas distintas: o Trivium, que incluia gramatica,
retérica e dialética (disciplinas consideradas de ordem instrumental), e o Quadrivium, que
englobava astronomia, geometria, aritmética e musica (disciplinas de aplicacdo). Em suma, o
curriculo era concebido como uma ideia de base seguida pelo desenvolvimento e aplicacédo
posterior, concepg¢do que, apesar de seus movimentos histéricos, perdura até os dias atuais.

Nessa direcdo, o curriculo, em sua origem, “significava o territorio demarcado e regrado
do conhecimento correspondente aos conteldos que professores e centros de educacgdo
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos professores
(para que o ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem)” (Sacristan, 2013, p. 17).

Assim, ao longo do tempo, o curriculo passou a ser referenciado como uma ideia de
organizacdo e unificacdo, tornando-se um programa oficial a ser seguido, com sua estruturacdo
em anos, contetidos e métodos. A medida que o curriculo vai se complexificando, vai também
propondo uma distribui¢do dos conhecimentos e contetdos a serem ensinados ao longo dos
anos. Dessa forma:

O curriculo é definido como as experiéncias de aprendizagem planejadas e
guiadas e os resultados de aprendizagem ndo desejados formulados através da
reconstrucao sistematica do conhecimento e da experiéncia sob 0s auspicios
da escola para o crescimento continuo e deliberado da competéncia pessoal e
social do aluno (Tanner; Tanner, 1975, apud Lopes; Macedo, 2011, p. 20).

De acordo com Lopes e Macedo (2011), talvez seja evidente hoje afirmar que o ensino
requer planejamento, e selecdo de atividades/experiéncias ou conteldos especificos,
organizados ao longo do periodo escolar. No entanto, de acordo com as autoras, essa concepcao

nem sempre foi tdo clara. No século XIX, por exemplo, era consenso de que as disciplinas

& Termo em latim que significa "Plano de Estudos” ou "Método de Estudos”. Essa expressio refere-se ao programa educacional
utilizado pelos jesuitas, uma ordem religiosa catélica fundada por Santo Inacio de Loyola no século XV1, para orientar o ensino
em suas escolas e colégios.
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possuiam conteudos/atividades préprias, e suas especificidades determinavam sua utilidade
para o desenvolvimento de determinadas faculdades mentais. Como mencionado anteriormente,
0 ensino tradicional ou jesuitico operava com tais principios, argumentando que certas
disciplinas facilitavam o raciocinio l6gico ou ampliavam a memoria.

Segundo Lopes e Macedo (2011), somente em meados do século XX, no inicio da
industrializac&o americana e, posteriormente, nos anos 1920, com o movimento da Escola Nova
no Brasil®, a concepcdo de que era necessario fazer escolhas sobre o que ensinar ganha
notoriedade e, para muitos autores, & nesse momento que se iniciam os estudos curriculares.
Em um contexto marcado pelas demandas da industrializacdo, a escola adquire novas
responsabilidades: voltar-se para a solugdo dos problemas sociais decorrentes das mudancas
econdmicas na sociedade. “Independentemente de corresponder ou ndo a campos instituidos do
saber, os contetdos aprendidos ou as experiéncias vividas na escola precisam ser uteis” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 21).

Partindo dessa premissa, Goodson (1997), importante autor que estuda a histéria do
curriculo, defende a ideia de que o mesmo é uma "tradicdo inventada", ou seja, reforca a
hipdtese de que os conhecimentos escolhidos para serem ensinados sdo resultado de embates e
lutas politicas, e em cada época, a escola prioriza determinados saberes com a intencdo de
formar um certo tipo de sujeito. Portanto, “o curriculo ndo é neutro, universal ou imutavel”
(Silva, 1996).

De acordo com Silva (1999), € nesse cenario, impulsionado pela busca por respostas
sobre o que deve ser ensinado, que emergem as diferentes teorias curriculares, apresentando
sua génese com “a emergéncia do campo do curriculo como um campo profissional,
especializado, de estudos e pesquisas sobre o curriculo” (Silva, 1999, p. 21).

Assim, as teorias curriculares tém sua origem no contexto da institucionalizacdo da
educacdo de massas'®, o que viabilizou o estabelecimento do campo de estudos do curriculo
como uma area profissional especializada nos Estados Unidos (Silva, 1999). Conforme Silva
(1999), tais teorias emergem como resultado das seguintes condi¢6es de producao desse periodo
historico:

i) A formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negécios ligados a
educacdo; ii) o estabelecimento da educacdo como um objeto préprio de

% Foi um movimento educacional que surgiu no Brasil no inicio do século XX. Anisio Teixeira foi seu principal articulador.
Caracterizou-se por uma abordagem pedagogica progressista, buscando reformular os métodos de ensino e a organizagéo
escolar. Defendia uma educacgdo centrada no aluno, com maior énfase na participacdo ativa dos estudantes no processo de
aprendizagem e na valorizagao de suas experiéncias e interesses individuais.

10 conceito que refere-se & expansio e democratizagio do acesso a educacdo, possibilitando que um grande nimero de pessoas
tenha acesso ao ensino formal. Esse processo ocorreu a partir do século XIX, principalmente com o crescimento das sociedades
industriais e o desenvolvimento do sistema educacional publico.
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estudo cientifico; iii) a extensdo da educacédo escolarizada em niveis cada vez
mais altos a segmentos cada vez maiores da populacdo; iv) as preocupagdes
com a manutencgéo de uma identidade nacional, como resultado das sucessivas
ondas de imigracdo; v) o processo de crescente industrializagéo e urbanizacdo
(Silva, 1999, p. 22).

E nesse contexto que Bobbitt escreve, em 1918, o livro que se tornaria um marco no
estabelecimento do curriculo como um campo especializado de estudos: "The curriculum”
(Silva, 1999, p. 22). O livro de Bobbitt foi produzido em um momento importante da historia
da educacdo estadunidense, no qual diversas forgcas econémicas, politicas e culturais buscavam
influenciar os objetivos e formatos da educacdo de massas com base em suas distintas e
subjetivas visbes. Nesse periodo, de acordo com Silva (1999), surgem questdes sobre 0s
propositos e estruturacdo da escolarizacdo em larga escala, as quais fundamentaram o
desenvolvimento das teorias curriculares, abordando questdes relacionadas a constituicdo do
curriculo:

Quais o0s objetivos da educacdo escolarizada: formar o trabalhador
especializado ou proporcionar uma educacéo geral, académica, & populacéo?
O que se deve ensinar: as habilidades basicas de escrever, ler e contar; as
disciplinas académicas humanisticas; as disciplinas cientificas; as habilidades
praticas necessarias para as ocupacdes profissionais? [...] Em termos sociais,
quais devem ser as finalidades da educacdo: ajustar as criangas e 0s jovens a
sociedade tal como ela existe ou prepara-los para transforméa-1a?; a preparacao
para a economia ou a preparagdo para a democracia? (Silva, 1999, p. 22)

As respostas de Bobbitt “eram claramente conservadoras, apesar de sua intervencao
almejar uma transformacdo radical no sistema educacional” (Silva, 2014). Ao propor que a
escola funcionasse de maneira analoga a qualquer outra empresa comercial ou industrial, suas
ideias desencadearam questionamentos profundos que impulsionaram as teorias curriculares a
buscarem respostas mais aprofundadas sobre o curriculo/estrutura e propositos da educagdo em
larga escala.

Segundo Moreira (2008), o curriculo é atualmente objeto de consideravel interesse por
parte de autoridades, politicos, educadores e especialistas, destacando-se sua centralidade no
contexto educacional contemporaneo no Brasil, que revelam continuas revisdes dos curriculos
em todos o0s niveis de ensino e pelo aumento significativo na producéo tedrica na area.

De acordo com Lopes e Macedo (2011), um dos aspectos centrais, presente em todas as
teorias, € a indagacao sobre o que deve ser ensinado, abordando distintas questdes relativas a
constituicdo do curriculo: Quais conhecimentos podem ser considerados validos e essenciais

para 0s estudantes? Partindo da premissa de que o curriculo é concebido como uma selecdo de
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saberes que busca atender aos interesses e necessidades dos estudantes, surge, assim, o desafio
de justificar a sele¢do de determinados conhecimentos em detrimento de outros.

De acordo com Silva (2014), que adota uma perspectiva de curriculo enquanto discurso,
a compreensao deste conceito s6 se torna possivel ao considerar quem s&o 0s sujeitos que 0
articulam. Ao adotar a perspectiva do discurso, passamos a compreender que as defini¢des sobre
o curriculo refletem as visGes e posicionamentos das pessoas em relacdo a ele, 0s quais sdo
intrinsecamente ligados ao contexto histérico do qual falam. Nessa abordagem, quando
tratamos de uma teoria que define o curriculo, € importante ter em mente que ndo estamos
revelando um objeto preexistente de maneira direta e objetiva. Pelo contrario, as teorias de
curriculo conferem identidades a ele, uma vez que a simples descri¢cdo de um objeto faz com
que ele exista sob uma determinada interpretacao, reinventando-o, de certa forma. Portanto, a
definicdo de curriculo é moldada pela perspectiva de quem o descreve, repleta de
subjetividades, e essa perspectiva influencia a visdo do sujeito sobre o curriculo. Em ultima
instancia, o entendimento do que é curriculo depende do autor escolhido para defini-lo.

Lopes e Macedo (2011) prop6em uma abordagem do curriculo que vai além de meras
distincbes entre as categorias de curriculo formal, vivido ou oculto. As autoras também
concebem o curriculo como uma préatica discursiva e salientam que o cerne dos estudos sobre
curriculo é a compreensdo de que ele implica a construgdo de significados moldados por
interesses em conflito. Além disso, enfatizam que as inten¢des subjacentes a criacdo de um
curriculo nem sempre sdo prontamente evidentes, exigindo, assim, uma analise mais

aprofundada.

[...] ele constrdi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta
nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso
produzido na interse¢do entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo
tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria. Claro que, como essa
recriacao esta envolta em relacdes de poder, na intersecdo em que ela se torna possivel,

nem tudo pode ser dito (Lopes; Macedo, 2011, p. 41).

Assim, para Lopes e Macedo (2011), A "nova definicdo™ do curriculo desloca-se e
posiciona-se de maneira distintamente critica em relagdo as defini¢cbes anteriores, “seja
radicalmente contra, seja explicitando suas insuficiéncias, em relacdo as defini¢bes anteriores,
mantendo-se ou ndo no mesmo horizonte tedrico delas” (Lopes; Macedo, 2011, p. 20).

Esse processo de criacdo de novos significados para o curriculo, a0 mesmo tempo em
que faz referéncia aos sentidos prévios para negé-los ou (re)configuré-los, € uma tematica que
proporciona subsidios enquanto aporte teérico, em que serdo selecionados e enfatizados os

sentidos mais relevantes para esta pesquisa.
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Nesse sentido, ao incorporar a disciplina Eletivas no curriculo do estado de S&o Paulo
estamos, de certa forma, introduzindo novos discursos e perspectivas, permitindo assim a
recriacdo de significados. Entretanto, quando refletirmos sobre essa inclusdo, surgem alguns
questionamentos: sdo realmente discursos novos ou memorias discursivas de narrativas
anteriores? O que persiste no discurso do que esta sendo apresentado como inovador? Em outras
palavras, o que é considerado novo e inovador, e 0 que ja é conhecido e permanece presente?

Como apontado pelas autoras, essas reestruturagdes ocorrem em um contexto permeado
por relagdes de poder. Portanto, torna-se essencial considerar a forma como a disciplina Eletiva
foi criada, quem detém voz na definicdo do curriculo e como esse componente pode ser
utilizado para ampliar ou restringir a diversidade de conhecimentos e perspectivas. A escolha
da Eletiva ndo se limita apenas ao o que os alunos desejam aprender; mas também reflexo de
interesses e influéncias subjacentes que moldam as op¢6es disponiveis. Nesse sentido, a analise
critica desse processo vai além da simples ampliacdo de contetdos ao curriculo, alcangcando
uma compreensdo mais profunda das dindmicas de poder que permeiam as escolhas curriculares

e 0 impacto que essas escolhas exercem sobre a formagéo dos estudantes.

2.1.Abordagens Tedricas do Curriculo: Um Panorama das principais teorias e suas
Contribuicdes no Contexto Educacional

Historicamente, diversas perspectivas tedricas e autores tém enriquecido o debate sobre
o curriculo, apresentando diferentes visdes sobre seu papel na sociedade e na formacdo dos
individuos. Destacam-se contribui¢des de pensadores cujas ideias influenciaram e moldaram as
teorias e praticas do curriculo ao longo do tempo, como as ideias de John Dewey (1859-1952),
que é reconhecido por sua influéncia por meio da obra "Democracy and Education” (1916), que
aborda a relacdo entre educagdo e democracia, destacando a importancia da experiéncia no
processo educacional.; Lawrence Stenhouse (1921-1982), contribuiu com a obra "An
Introduction to Curriculum Research and Development™ (1975), com a compreensdo do
curriculo como um processo colaborativo; Jerome Bruner (1915-2016) influenciou a
abordagem construtivista com a obra "The Process of Education” (1960), destacando a
importancia da construgdo ativa do conhecimento.; Paulo Freire (1921-1997) é renomado por
"Pedagogy of the Oppressed” (1968), em que ressalta a importancia da conscientizacdo e
transformacéo social no curriculo.; Michael Apple (nascido em 1942) concentrou suas analises
criticas em obras como "ldeology and Curriculum” (1979), explorando as relagdes entre
ideologia e politicas educacionais.; e Ivan Illich (1926-2002) que influenciou discussdes sobre
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desescolarizacdo com "Deschooling Society” (1971), em que critica a institucionalizacdo da
educacéo e promove a autodire¢do no aprendizado.

Para Silva (2005, p.13), Teoria do Curriculo ou discurso sobre o Curriculo, mesmo que
0 objetivo seja apenas descrevé-lo como €, o resultado efetivo € a criacdo de uma nocéo
especifica de curriculo. “Como sabemos as chamadas “teorias do curriculo”, assim como as
teorias educacionais mais amplas, estéo recheadas de afirmagdes sobre como as coisas devem
ser” (Silva, 2005, p.13). Assim, considerando a perspectiva do autor, € fundamental
compreendermos 0 que as teorias do curriculo produzem nas propostas curriculares e como
influenciam em nossa préatica educacional.

De acordo com Silva (1999, p.17), primeiramente, para entendermos as diversas teorias
curriculares, é essencial voltarmos ao conceito de que uma teoria é definida pelos conceitos que
utiliza para conceber a "realidade". Segundo o autor, esses conceitos direcionam nossa atencao
para elementos especificos que diferenciam uma perspectiva da outra, além de serem
importantes para a organizacgdo e estruturacao da nossa maneira de perceber a realidade. Dessa
forma, uma abordagem que pode distinguir as diversas teorias do curriculo, reside na analise

dos conceitos distintos que cada uma delas utiliza. Neste sentido, segundo o autor:

as teorias criticas de curriculo, ao deslocar a énfase dos conceitos
simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem para 0s conceitos de
ideologia e poder, por exemplo, nos permitiram ver a educagdo de uma nova
perspectiva. Da mesma forma, ao enfatizarem o conceito de discurso em vez
do conceito de ideologia, as teorias pds-criticas de curriculo efetuaram um
outro importante deslocamento na nossa maneira de conceber o curriculo
(Silva, 1999, p.17).

Diante 0 exposto acima, a seguir, apresentaremos 0 esquema que resume as principais
categorias de teorias do curriculo, fundamentado nos conceitos propostos por Silva (1999). Na
sequéncia, abordaremos as caracteristicas das teorias tradicionais, criticas e pds-criticas do

curriculo, examinando suas premissas fundamentais e suas abordagens em relagéo a educacao.
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Quadro 1. Categorias de Teorias do Curriculo: uma sintese inspirada em Silva (1999)

Teorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias Pos-criticas
diferenca
Aprendizagem Reproducdo cultural e social Subjetividade
Avaliacéo Poder Significacdo e discurso
Metodologia Classe social Saber-poder
Didatica Capitalismo Representacédo
Organizacédo RelacGes sociais de producéao Cultura
Planejamento Conscientizacdo Genero, ra_(;a, etnia,
sexualidade
Eficiéncia Emancipacao e libertacéo multiculturalismo
Obijetivos Curriculo oculto
Resisténcia

Fonte: adaptado de Silva (1999, p. 17)

Como pode ser observado no quadro anterior, de acordo com Silva, (1999), a visao
tradicional do curriculo, considerava que o debate deveria incidir apenas sobre aspectos ligados
ao método, as técnicas de organizacdo do trabalho da escola, assumindo um carater técnico-
prescritivo. Para o autor, a teoria tradicional, cujas memorias discursivas remetem aos
primordios da educacdo formal, destaca-se por sua énfase na transmissdo de conhecimento,
estruturacdo hierarquica.

De acordo com Silva (1999), a aprendizagem é concebida como um processo de
absorcéo e assimilacdo de informacdes, com énfase na reproducéo de valores culturais e sociais.
A avaliacdo, por sua vez, € encarada como uma ferramenta de medi¢do do desempenho dos
estudantes, refletindo, em muitos casos, uma abordagem normativa. A metodologia adotada nas
Teorias Tradicionais esta frequentemente associada a métodos de ensino convencionais, com
énfase na autoridade do professor. A didatica é guiada por préaticas que priorizam a transmissao
de conteudos, muitas vezes refletindo a estrutura social vigente.

Para Silva (1999), a organizacdo do ambiente educacional é moldada por padrdes
predefinidos, refletindo as normas sociais e as relagdes hierarquicas. O planejamento, por sua
vez, € orientado pela sequéncia Idgica de contetidos, sem necessariamente considerar as
necessidades individuais dos alunos. A eficiéncia, nesse contexto, € geralmente medida pela

capacidade do sistema em atingir metas e objetivos preestabelecidos.
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Compreender esses elementos nas Teorias Tradicionais torna-se importante para
contextualizar as mudancas propostas pelas abordagens criticas e pos-criticas, as quais
emergem nos discursos das atuais propostas curriculares contemporaneas. No entanto, a
materializacdo dessas novas propostas, muitas vezes, carrega consigo a esséncia das
perspectivas tradicionais. Em vez de representar uma inovacao substancial, observa-se uma
perpetuacdo de conceitos preexistentes, utilizando-se de “novos discursos”. Essa dindmica
contribui mais para a manutencdo do status quo do que para uma transformacdo genuina,
ressaltando a necessidade de uma analise critica mais aprofundada

Ao examinar as mudancas propostas com a insercdo e ampliacdo de novos conteudos
curriculares, como a disciplina Eletiva, percebe-se uma lacuna entre as promessas de inovagéo
e as praticas educacionais tradicionais ainda presentes. A presenca continua de abordagens
tradicionais sugere uma possivel resisténcia a efetiva mudanca de paradigma, levantando
duvidas sobre a eficacia dos discursos sobre mudancas e inovacao, questionando se representam
uma retérica que ndo se materializa nas préaticas pedagdgicas diérias.

A introducdo de novos contetidos curriculares é frequentemente apresentada como uma
resposta as demandas sociais por uma educacdo que va além dos conteudos disciplinares. A
tensdo entre os discursos inovadores nas propostas curriculares e a persisténcia de praticas
tradicionais destaca a necessidade de uma analise discursiva que considera ndo apenas o0 que é
dito, mas como esses efeitos de sentido se manifestam no cotidiano escolar. Portanto, é
necessario questionar se as mudancas curriculares propostas no Programa Inova Educacao, com
0S novos componentes curriculares, estdo efetivamente ressignificando a esséncia da educacéo

ou se representam apenas um discurso diferente para préaticas convencionais?

2.2. Da Génese a Ressignificacao: desvelando os efeitos de sentido da Disciplina Eletiva no
processo de materializagdo no Programa Inova Educacéo (2019)

O cenario educacional no Estado de Sdo Paulo tem sido marcado por significativas
transformacges curriculares ao longo dos anos, um exemplo desse processo € o Programa
Ensino Integral (PEI), originado, primeiramente, de uma necessidade percebida na sociedade:
a busca por mais tempo na escola como resposta as transformacdes sociais e econdmicas.

Assim, a fim de circunscrever as condic¢oes de produgdo amplas em torno do objeto de
estudo desta pesquisa, interessa-nos, inicialmente, destacar os discursos veiculados nas
diretrizes do Programa Ensino Integral (PEI), um programa reconhecido no cenario

educacional, instituido pela Lei Complementar n® 1.164, de 4 de janeiro de 2012, alterada pela
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Lei Complementar n® 1.191, de 28 de dezembro de 2012, e atualizada pela Lei Complementar
n® 1.374, de 30 de margo de 2022, que “Institui Planos de Carreira e Remuneragao para oS
Professores de Ensino Fundamental e Médio, para os Diretores Escolares e para 0s Supervisores
Educacionais da Secretaria da Educacdo” (Sao Paulo, 2022).

Justifica-se a delimitacdo da pesquisa a partir deste cenario, pelo fato do programa PEI
(2012) operar como um importante precursor e difusor da ressignificagdo do componente
curricular Eletivas no Programa Inova Educacao (S&o Paulo, 2020). Além disso, a proposta do
referido programa busca dar continuidade as experiéncias vivenciadas na PEI, fundamentando-
se nas mesmas diretrizes e expandindo 0s mesmos pressupostos para toda a rede. Portanto, a
contextualizagcdo do processo de constituicdo do programa PEI € importante como etapa
preliminar para a compreensdo dos possiveis efeitos de sentidos que reverberam no &mbito do
Inova Educacdo (Séo Paulo, 2020).

Nesse contexto, este topico visa evidenciar a materialidade discursiva das etapas que
precedem a implantacdo do novo componente curricular Eletivas no Programa Inova Educacao
(S&o Paulo, 2020), abordando elementos relacionados a sua historia, organizacdo curricular, e
politicas educacionais. Essas politicas educacionais, por sua vez, estdo ligadas as novas
expectativas derivadas do modelo de administracdo publica neoliberal, que motivaram a
promulgacéo de diversos documentos na esfera educacional no Brasil. destacando-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9394/96). A partir desta legislagéo, o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e entidades representativas elaboraram varios outros
documentos, com o proposito de instigar alteragcGes nos sistemas de ensino basico e superior,
fundamentados em questionamentos acerca da eficicia da Educagdo Bésica oferecida no pais.
Dessa forma, para contextualizar as condi¢cdes de producdo, o Quadro 2 apresenta uma
cronologia das politicas curriculares no Brasil, destacando mudancas relevantes para esta

pesquisa.
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Quadro 2. Cronologia das Politicas Curriculares no Brasil com Enfase nas Mudancas
Curriculares do Estado de S&o Paulo (1971-2023)

Periodos Descricdo/Condicdo de Producéo

Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971- Politicas Militares para Educacdo: Lei de
1971 a 1980 | Diretrizes Curriculares Nacionais-LDB 5692/1971*

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996- Abertura politica e aprovagdo da nova
1980 a 1996 | LDB DE 1996

Implantacdo dos PCN, PCN+, DCNEM e implementacdo da nova proposta
1996 a 2008 | curricular da SEE/SP;

Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010 - Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica.-Novas Diretrizes
2010 a 2012 | Curriculares Nacionais (DCN) orientadas para o planejamento curricular das
escolas e sistemas de ensino;

Lei Complementar n® 1.191, de 28 de dezembro de 2012 Implantacdo do Programa
Ensino Integral, institui Planos de Carreira e Remuneracdo para os professores de
2012 Ensino Fundamental e Médio, para os diretores escolares e para supervisores
educacionais da SEE/SP

Lein®13.005, de 25 de junho de 2014- Plano Nacional de Educacdo (PNE)-Abrange
2014 20 metas para melhorar a qualidade da Educagéo Basica, sendo que quatro delas
tratam da BNCC

Portaria MEC n° 1.067, de 23 de setembro de 2015- Comissao de especialistas para
elaboracdo de proposta da BNCC (construcdo da 1* versdo)-Sociedade civil,

2015 organizacgoes e entidades cientificas

Portaria MEC n° 1.373, de 9 de setembro de 2016- instituiu o cronograma de debates
2016 e a participacdo publica na elaboracdo da BNCC. 12 versao BNCC finalizada-

Debate para 22versdo. Agosto, comeca a ser redigida a 32 verséo

Portaria MEC n° 1.570, de 20 de dezembro de 2017- 32versdo da BNCC ao
2017 Conselho Nacional de Educacao (CNE), e homologou as etapas da educacéo infantil

e do Ensino Fundamental

Portaria MEC n° 331, de 5 de abril de 2018- institui o Programa de Apoio a
Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular-ProBNCC. Em dezembro, foi
homologado o texto sobre o Ensino médio.

2018-2019 | Elaboragdo dos Curriculos Estaduais a partir da BNCC (regime de colaboracéo)
Resolucéo SE n° 70, de 14 de dezembro de 2018- Institui o Curriculo Paulista para
a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental e d& outras providéncias.

11 Nem todos autores consideram a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, como parte da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB). Esta legislacéo, que estabeleceu as Politicas Militares para Educacdo na época, foi
posteriormente revogada pela Lei n® 9.394/1996, atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual
reformulou e atualizou as diretrizes educacionais no Brasil.
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Resolucdo SE n° 55, de 30 de agosto de 2019- Homologacédo do Curriculo Paulista
2019 EI/EF;

Implementacéo do Curriculo Paulista EI/EF;
Resolucdo SE n° 71, de 22 de novembro de 2019- Consulta Publica e Homologagéo

2020 do Curriculo Paulista EM

2021-2023 Implementacdo Progressiva do Curriculo Paulista EM

Fonte: Elaborado pela prépria autora.

De acordo com o quadro 2 apresentado, o histérico de construcdo das diretrizes e
politicas curriculares para o Ensino Médio no estado de Séo Paulo é marcado por uma evolucao
gradual, conforme expresso em diversas legislagdes e documentos oficiais. Desde a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece como principio fundamental o
pleno desenvolvimento da pessoa e sua preparacao para o exercicio da cidadania, até a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996, que atribui ao Ensino Médio a finalidade de
promover o desenvolvimento humano, técnico, ético, cognitivo e social dos estudantes:

Artigo 35: O ensino médio tem como finalidade o desenvolvimento humano,
técnico, ético, cognitivo e social dos estudantes Art. 9, Inciso IV: A Unido
incumbir-se-a de estabelecer, [...] competéncias e diretrizes para [...] 0 ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a
assegurar formagao basica comum (Brasil, 1996).

Observa-se uma trajetoria desde o principio voltado para a garantia da igualdade de
acesso e permanéncia na escola, bem como para a definicdo de competéncias e diretrizes
norteadoras dos curriculos. Em consonancia com esses preceitos, o Curriculo do Estado de Séo
Paulo, homologado em 2008, destaca-se por sua clareza na defini¢cdo das habilidades a serem
adquiridas pelos estudantes, bem como pela inclusdo de conceitos de educacao integral.

No &mbito nacional, o Plano Nacional de Educacdo de 2014 reforca a necessidade de
renovacao do Ensino Médio, com abordagens interdisciplinares e curriculos flexiveis, visando
a universalizacdo progressiva do atendimento escolar. Mais recentemente, a Lei de Diretrizes e
Bases de 2017 estabelece a composi¢do do curriculo do Ensino Médio pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, possibilitando diferentes arranjos curriculares
conforme a relevancia para o contexto local. Por fim, as Diretrizes Curriculares Nacionais de
2017/2018 (Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 - Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio) reitera a importancia da formacéo geral béasica e
dos itinerarios formativos, garantindo a oferta de aprendizagens essenciais por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Conforme expresso nos documentos (S&do

Paulo, 2017), este conjunto de leis e normativas mencionadas tem como objetivo tragar uma
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rota consistente para a elaboracdo de um curriculo educacional que esteja em sintonia com as
demandas e desafios atuais no ambito da educacéo no estado de Sao Paulo.

As figuras subsequentes, (1), (2), (3) e (4), delineiam de maneira detalhada o0s
procedimentos do Curriculo Paulista, abrangendo o intervalo temporal de 2018, desde a
concepcao da versdo inicial, até o processo gradual de implementacdo do Curriculo Paulista,
abarcando os anos de 2021 a 2023.

Figura 1. Linha do Tempo-Curriculo Paulista 2018

Elaboragdo da a
Dia D-BNCC versio 2 i Entrega do Curriculo
Discussdo da BNCC Percurso Formativo Seminarios | Paulista para o Conselho
nas escolas (Discusséo de Curriculo) Regionais | Estadual de Educagio
FEV — MAR — ABR JUL — AGO —| SET [— OUT — NOV — DEZ
Defini¢do da estrutura Percurso Formativo Sistematizacdo dos resultados
de governanca (Discussdo da versio 1) Elaboragdo da versdo 3

Consulta
puiblica

Elaboragdo 1*versdo do Curriculo Paulista
Discussdo da BNCC nas escolas

Fonte: Adaptado de (EFAPE: https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/*?)

12 Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo "Paulo Renato Costa Souza"



Figura 2. Linha do Tempo-Curriculo Paulista 2019

Construcdo dos materiais de
apoio

JAN JUN JUL
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Inicio das formagdes para o
Curriculo Paulista

|

AGO SET

Adequacdo do documento a partir do cotejo do
Conselho Estadual de Educacao

Homologacao do
Curriculo Paulista

Conselho emite parecer positivo ao Curriculo
Paulista

Fonte: Adaptado de (EFAPE: https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/)

Figura 3. Panordma geral de implementacdo do Curriculo Paulista 2019-2023

LEGISLAGAO DO EM

Como estamos concretizando isso em Sao Paulo

2019 2020 > 202122023
¢ Homologagdo do + Implementagéo do ¢ Implementagéo
Curriculo Paulista EI/EF Curriculo Paulista EI/EF prngreasiva do
+ Formagdo em Projeto de * Inicio dos novos Currlculc: P§9I|sta EM:
Vida, Eletivas e componentes Inova 2021 -12 série
. 2022 - 2@ série
Tecnologia .
e Consulta publicae 2023 - 32 série
s Escutas arede sobre o homologagao do Curriculo
Curriculo Paulista do EM do EM

Fonte: Adaptado de (EFAPE: https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/)
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Figura 4. Infogréfico sobre as Duvidas Frequentes do Novo Curriculo, com detalhes
do Cronograma de Implementacao."

Todas as disciplinas terdo carga horaria
dentro da formagao geral basica
(parte comum a todos os estudantes)
e seus respectivos aprofundamentos
nos itinerarios formativos.

Havera a possvbdldade de dar mais aulas
para os estudantes que tém maior
interesse na sua area de conhecdmento,
nos itinerarios formativos

A Etapa do Ensino Médio do Curriculo Paulista fortalece

. @ Q)
BE NEF I CIOS PA RA @@ o protagonismo do jovem ao permitir que este escolha a
OS ESTU DANTES area em que quer aprofundar parte de seus estudos ja no

ensino médio, ajudando-o a construir seu projeto de vida.

PROJETO %@ PROTAGONISMO (‘2@ OPORTUNIDADE
DE VIDA @ DO JOVEM DE ESCOLHA <:1

l» go"zo. ¥ L L ' ) ™ L 2021 J ' L ‘; ' ' X ' L .20122' L L ™ L L ¥ L ' 2023 ™7 L ' L L '
X ! 1wammammwmammmmm
. A SEDUC construird materiais de apoio para a implementagao do curriculo

Curriculo serd implementado para todos os estudantes da 13 série

Curriculo serd implementado
para todos os estudantes da 27 série

Curriculo sera

Fonte: (EFAPE: https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/)

No dia 29 de julho de 2020, em meio a pandemia de Covid-19, o Conselho Estadual de
Educacédo (CEE) de S&o Paulo promulgou o documento que delineia as diretrizes do Curriculo
Paulista Etapa Ensino Médio (CPEM), tornando os paulistas pioneiros na implementacdo das
alteracdes propostas pela Lei do Novo Ensino Médio - Lei n° 13.415 de 2017 (Brasil, 2017),
ratificada em fevereiro de 2017, durante a presidéncia de Michel Temer.

Este curriculo (Seduc, 2020) € resultado de um longo processo de articulacdo e
intensificacdo da acdo das fundacdes e institutos na definicdo e implementacdo das politicas
educacionais. A Lei Federal n° 13.415/2017 suprime o modelo unico de curriculo para a etapa
do Ensino Médio em favor de um modelo diversificado e adaptavel. Assim, esta fase abrange

uma formac&o geral basica, comum a todos os estudantes, com um limite maximo de 1.800
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horas, e itinerarios formativos, caracterizados por sua diversidade e flexibilidade, com uma
exigéncia minima de 1.200 horas. E nesse contexto que se inserem as disciplinas Eletivas, foco
central deste estudo, que serdo detalhadas no topico subsequente.

Ap0ls uma breve andlise do percurso curricular do Estado de S&o Paulo, direcionaremos
nossa atencdo, primeiramente, ao processo de implementacdo do Programa PEI, conforme
mencionado anteriormente. Esse enfoque permitira compreender a articulacdo da disciplina
Eletivas no &mbito do Programa Inova Educacdo, visto que o PEI atua como um precursor deste
componente curricular.

A implementacdo do programa PEI ocorre em meio a uma importante mobilizacao
nacional, refletindo a busca por um novo modelo de gestdo escolar que visa aprimorar 0s
resultados educacionais em toda a rede de ensino do Estado de S&o Paulo. Essa iniciativa é
ancorada na intencdo de estabelecer um "regime mais atrativo na carreira do magistério”,
conforme evidenciado pelos documentos oficiais (S&o Paulo, 2012, p. 06), em que mencionam
a Lei Complementar n° 1.374, de 30 de margo de 2022, que “Institui Planos de Carreira e
Remuneracéo para os Professores de Ensino Fundamental e Médio, para os Diretores Escolares
e para os Supervisores Educacionais da Secretaria da Educagdo”, sendo identificada como
justificativa principal para a reformulacéo curricular.

De acordo com as diretrizes do Programa Ensino Integral (S&o Paulo, 2012), a inser¢éo
de planos de carreira e remuneracdo destinados aos professores nesse cenario, objetiva
aprimorar a qualidade da educacdo, visando atrair e manter profissionais qualificados. As
instituicGes de ensino em periodo integral frequentemente demandam um comprometimento
adicional por parte dos docentes, o que inclui a realizagdo de jornadas de trabalho prolongadas
e a participacdo em atividades extracurriculares. Assim, a implementacdo desses programas
pode ser vista como uma iniciativa para reconhecer e recompensar a dedicacdo e o aumento da
carga de trabalho associados ao ensino em um ambiente de periodo integral, contribuindo, em
ultima andlise, para a melhoria geral do sistema educacional.

Nesse contexto, a valorizagao do corpo docente emerge como um componente essencial
ndo apenas para o éxito do programa, mas também como um investimento fundamental no
progresso educacional de longo prazo. De acordo com as Diretrizes do Programa Ensino
Integral (S&o Paulo, 2012), a luz da proposic¢do da educacdo em tempo integral no Ensino
Médio, percebe-se ndo apenas uma abordagem estratégica para atender demandas emergentes,
ou garantir o necessario avanco educacional historicamente devido ao pais, mas, especialmente,
como “possibilidade de contribuir para o avanco da aprendizagem dos alunos, bem como com

sua formacao mais ampla, voltada para seu pleno desenvolvimento” (Menezes, 2012, p.138).
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Este cenério destaca a autonomia do Estado na elaboracdo de politicas curriculares
complementares, que ndo sé atendam as necessidades imediatas, mas estejam voltadas
principalmente para responder as demandas sociais.

A partir deste contexto e da anélise de experiéncias nacionais e internacionais, surge o
Programa de Ensino Integral (PEI) de Sdo Paulo, como proposta alternativa as necessidades
que hoje se apresentam para a educacdo publica. Foi lancado em 2012 pela Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEDUC-SP), e compde o Programa Educacdo —
Compromisso de S&o Paulo, iniciado em 2011 e realizado com intensa participacdo da OSCIP
- Associacdo Parceiros da Educacdo (Séo Paulo, 2012).

Atualmente, o programa apresenta dois formatos: um com duracao de sete horas e outro
com nove horas. No primeiro, as escolas disponibilizam dois turnos distintos — das 7h as 14h e
das 14h15min as 21h15min. Ja no turno dnico, as aulas ocorrem entre 7h e 16h. Essa abordagem
reforca o comprometimento em atender as demandas sociais, visando a flexibiliza¢do da oferta
educacional com uma variedade de horérios. Essa flexibilidade busca proporcionar alternativas
que se ajustem as necessidades especificas dos estudantes e da comunidade.

De acordo com a Secretaria de Educacdo do estado de S&o Paulo (2012), o PEI foi
iniciado em 16 Escolas de Ensino Médio no ano de 2012, e a partir de 2013 expandido para 22
escolas de Ensino Fundamental Anos Finais, 29 escolas de Ensino Médio, e duas (02) escolas
de Ensino Fundamental e Médio (Sao Paulo, 2012). Segundo a lista atualizada do ano de 2023,
no estado de Sdo Paulo, o Programa Ensino Integral (PEI) abrange um total de 2.050 escolas
distribuidas por 457 municipios. Este nimero inclui escolas dos diferentes niveis de ensino:
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, além do Ensino Médio, com a proposta de chegar
até 3 mil escolas no estado de SP em 2024 (Séo Paulo, 2023).

A tabela a seguir demonstra a expansao do programa PEI entre 2018 e 2023, bem como
sua previsdo para o ano de 2024. Segundo a Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo,
para 0 ano de 2022, havia 264 escolas de Anos Iniciais (1° ao 5°ano), 1.563 de Anos Finais (6°
ao 9°ano) e 1.570 de Ensino Médio. A previsdo para 2023 era a expansdo para 3 mil unidades,
num total de 1,4 milhdo de vagas, com a adi¢cdo de 100 novas escolas ainda em 2022 e outras
850 para 2023 (Educacéao SP) (Deleste Educagéo SP).
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Tabela 1. Panorama Escolas PEI: 2018-2023

Escolas
Ano
(Evolugdo em 6 anos) N° EF EF EM
Municipios (anos iniciais) (anos finais) (ensino médio)
2018 140 - - 364
2019 308 - - 1.077
2020 357 - - 1.464
2021 457 - - 2.050
2022 457 264 1.563 1.570
2023 457 264 1.563 1.570
2024 Expanséo para 3 mil unidades

Fonte: Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (Educacdo SP) (Deleste Educacdo SP)

Segundo as diretrizes do Programa Ensino Integral Paulista (Sdo Paulo, 2012), a
proposta apropria-se de um discurso para além da valorizacdo da profissdo docente e da
promocdo de uma nova forma de organizacdo escolar na rede de ensino publico paulista. Possui
como premissa bésica o objetivo de ampliar a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos
estudantes, sob a perspectiva de que ampliar o tempo de permanéncia na escola equivale a “criar
as condicOes de tempo e de espacos para materializar o conceito de formacéo integral,
desenvolvendo as potencialidades humanas em suas diferentes dimensdes: cognitivas, afetivas
¢ socioculturais” (Sao Paulo, 2012, p. 08).

Assim, a escola pretendida pelo Programa Ensino Integral, coloca em destaque néo
somente 0s conteudos académicos necessarios para a formacgdo cognitiva do estudante,
evidencia os conteudos “socioculturais ¢ a possibilidade de vivéncias direcionadas a qualidade
de vida, ao exercicio da convivéncia solidaria, a leitura e interpretacdo do mundo em sua
constante transformagdo” (Sao Paulo, 2012, p. 09).

Estas reestruturacGes incorporadas na proposta PEI, reverberam a abordagem delineada
nos documentos, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1999), os quais
incorporam em suas diretrizes a concepg¢do de competéncia, no sentido atribuido por Perrenoud
(1999). Segundo o autor, a competéncia vai além do conhecimento tedrico, envolvendo a
capacidade de agir de maneira eficaz em contextos especificos. Essa capacidade implica ndo
apenas o dominio de conhecimentos cientificos, mas também a mobilizacdo de habilidades,
atitudes e valores. Sob essa Otica, que também se manifesta no programa PEI, esses principios
acabam exercendo influéncia direta nas reestruturagdes em curso, fortalecendo a busca por uma

educacdo integral que va além da simples transmissdo de conhecimentos cientificos.
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Outro ponto relevante a ser destacado, ao examinar as diretrizes e principios que
fundamentam o surgimento e a implementacdo da disciplina Eletivas no Programa PEI e, por
consequéncia, as mesmas que orientam sua materializacdo no programa Inova (Sdo Paulo,
2019), é a constatacdo de que essas orientacdes revelam um desencontro com os curriculos de
formacdo de professores dos cursos de Licenciatura, os quais adotam uma abordagem
disciplinar, sendo necessario adapta-los para curriculares estabelecidas pelo Estado, as quais
visam um ensino baseado em competéncias e habilidades. Este processo configura-se como um
desafio, no qual as diretrizes estatais colidem com os curriculos de formacgéo de professores,
gerando uma problematica na integracdo coerente dessas perspectivas.

Em outras palavras, a andlise dessas mudancas revela que, frequentemente, essas
alteragcdes sdo concebidas pelas esferas governamentais, demandando, posteriormente, uma
adaptacdo por parte dos cursos de licenciatura e formacao de professores. Este processo, por
vezes, ocorre de maneira unidirecional, sendo a mudanca curricular delineada antes da
elaboracdo ou revisdo dos programas de formacdo docente, invertendo a ordem ldgica
desejavel.

Contudo, a efetiva concretizacdo dessas propostas requer uma conciliagdo entre as
expectativas do programa e a realidade dos curriculos de formacéo de professores, fomentando
uma integracdo coesa que transcenda as fronteiras disciplinares estabelecidas. A consonéncia
desses elementos é importante para assegurar uma mudanca curricular de fato alinhada com as
necessidades contemporaneas, superando a dicotomia aparente entre Estado e curriculo de
formacdo docente.

Torna-se evidente que as alteragdes propostas no curriculo, como o Programa PEI
(2012) e Inova Educagdo (2019), embora se expressem por meio de discursos transformadores
em suas propostas e diretrizes, revelam uma estrutura ideoldgica fundamentada em velhos
discursos, agora revestidos com uma nova roupagem. A luz do conceito de interdiscurso de
Orlandi (2020), compreendido como “o conjunto de formulagdes feitas e esquecidas que
moldam o que dizemos” (Orlandi, 2020, p. 31), revela-se na inter-relacdo entre o discurso
aparentemente inovador, sugerindo transformacoes e inovacgdes, e 0s discursos antigos.

A ideia de que essas mudangas estdo "revestidas com uma nova roupagem" ressalta a
relacdo entre o novo e o velho, sugerindo que, embora haja uma aparéncia de renovacao, a base
ideologica subjacente é derivada de formulacdes passadas, que foram, de certa forma,
esquecidas ou ndo explicitamente reconhecidas, evidenciando que a aparente novidade das
mudancas curriculares esta intrinsecamente ligada as formulagdes prévias que ainda ecoam nos

discursos contemporéneos. Assim, as pretensas inovac0es, nesse contexto, estdo mais
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sintonizadas com a exigéncia de formagéo direcionada ao mercado de trabalho do que com a
integralidade do sujeito.

Neste contexto, surgem a disciplina Eletivas, como um dos componentes da parte
diversificada do curriculo, com a proposta de estimular os proprios alunos a desenvolverem
protagonismo e autonomia, ao participarem da “constru¢do do seu proprio curriculo, da
ampliacdo, da diversificacdo de conceitos, procedimentos ou teméticas de uma disciplina ou
area de conhecimento que ndo sao garantidas no espago cotidiano disciplinar” (Sao Paulo, 2012,
p. 29).

A disciplina Eletivas inserida no contexto do Programa Ensino Integral (PEI),
caracterizada por sua estrutura organizacional semestral, foi concebida e elaborada por grupos
compostos por, no minimo, dois professores provenientes de disciplinas distintas. A selecdo do
tema é facultada aos docentes, desde que se trate de um assunto relevante, e seja abordado de
maneira a aprofundar os contetidos estabelecidos pela Base Nacional Curricular Comum, e,
geralmente em consonancia com o Projeto de Vida ** dos alunos.

Para melhor compreensdo do processo, a Figura 5, apresentada a seguir, destaca as
etapas que compBem a dindmica de proposicdo e materializacdo da disciplina Eletivas no

Programa PELI.

13 No contexto do novo ensino médio, refere-se ao componente curricular que auxilia os alunos a delinearem o seu
conjunto de metas, aspiracfes e planos individuais para o futuro. A disciplina Eletivas oferece aos alunos
oportunidades de explorar interesses pessoais, desenvolver habilidades especificas e alinhar os estudos com as
metas delineadas no Projeto de Vida (S&o Paulo, 2012, p.20).
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Figura 5. Etapas do processo de planejamento da disciplina Eletivas no Programa Ensino Integral (PEI)

1. Contato inicial dos professores responsaveis pela disciplina Eletivas
(Grupos de ao menos dois professores de disciplinas distintas)

Professor 1 Professor 2

| J
Y

2. Elaboracdo em conjunto do Plano de trabalho

3. Publicacdo da i
ementa/exposicdo do
tema aos aliiunogs <« Ementa —> 1. Escolha pelos alunos da
(Disciplina Eletivas delimitada) disciplina que desejam
l cursar
Y

Desenvolvimento da disciplina Eletivas
(Organizacao semestral/2 aulas por semana)

!

Culminancia

5. Produto Final/Evento apresentado para escola

Fonte: Prépria autora
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Consoante as orientacdes do Programa Ensino Integral (S&o Paulo, 2012), a disciplina
Eletivas foi concebida sob o principio de fomentar a convivéncia e promover a troca de
experiéncias, buscando a integracdo entre alunos de distintos anos/séries. No contexto do
Ensino Fundamental, é possivel agrupar estudantes do 6° e 7° Anos, bem como do 8° e 9° Anos.
Ja no Ensino Médio, alunos das trés series (12, 22 e 3%) podem ser integrados. O proposito dessa
organizacédo, segundo as diretrizes do programa (S&o Paulo, 2012), é assegurar a participacao
ativa dos estudantes na elaborac&o do horario escolar, sendo oferecidas simultaneamente para
facilitar essa integracao.

No Programa Inova Educacéo (2019), a disciplina Eletivas emerge a partir dessa mesma
proposta pedagOgica de materializacdo, apresentando apenas duas modificagdes: em
contraposi¢do ao Programa Ensino Integral (PEI) (S&o Paulo, 2012), a responsabilidade pela
organizacdo da disciplina recai sobre apenas um professor, mas para escolas PEI, o sistema
permite associar dois professores, conforme destacado no esquema anterior. Além disso, no
Inova Educacdo, a disciplina ndo integra a base diversificada do curriculo, sendo concebida
como um componente curricular independente. Essas nuances tracam a singularidade da
abordagem adotada pelo programa Inova Educacéo em relacéo a disciplina Eletivas.

Dessa forma, as Eletivas, originalmente integrante como parte diversificada do curriculo
no Programa Ensino Integral (PEI) (S&o Paulo, 2012), adquire uma nova configuragdo no
contexto do Programa Inova Educacdo (2019), marcando uma reformulacgdo curricular que
acompanha as transformacdes mais recentes nas politicas educacionais, buscando responder as
possiveis necessidades atuais de alunos e professores. Assim, na se¢do do capitulo 5, buscamos
evidenciar que esse processo de transicdo ndo ocorre de forma neutra. Analisaremos como as
formacdes discursivas que sustentam essas reformas sédo permeadas por ideologias que, ao
mesmo tempo, naturalizam certas posicdes e silenciam outras, influenciando os sentidos

produzidos em torno das Eletivas e da autonomia docente.



73

Capitulo 111

3. DISCURSOS DA FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL DOCENTE
FRENTE AS MUDANCAS CURRICULARES

A busca infindavel por um “arquétipo docente”, tem sua trajetéria marcada por discursos
inseridos em um cenario de disputas, que apesar das contradi¢des, ttm como ponto de partida
a defesa da profissionalizagcdo docente, em torno de uma identidade fixa, que centraliza o(a)
professor(a) como agente fundamental nas demandas educacionais e nos processos de
transformacoes sociais.

Pretendemos, neste capitulo, evidenciar os antagonismos gque envolvem esta busca por
significacdo, e refletir acerca das possiveis implicagdes entre os discursos da profissionalizacdo
docente, historicamente construidos e materializados nas politicas curriculares de formacao de
professores, e os discursos que dialogam com o perfil profissional que se espera diante das
novas propostas curriculares para o Ensino Médio do estado de Séo Paulo, especificamente do
Programa Inova Educagéo.

Deste modo, a fim de orientar a discussdo apresentada, é importante considerarmos
aspectos historicos da formacéo de professores no Brasil, pois sdo constituidos e constituidores
de certa cultura educacional, 0 que nos permite compreender a trajetoria das abordagens
formativas para os professores da educacgdo bésica, além de suas rela¢cbes com as condi¢des de
producdo das propostas e dindmicas formativas contemporaneas. Nesse sentido, tratar também
de aspectos dessa contemporaneidade em que a educacdo se insere, e nestas condicdes,
compreender as questdes relacionadas a formacéo e ao trabalho docente, nos permite observar
como tradicdo e mudanca se encontram, se entrelacam ou se opdem, diferenciando entre as
situacOes que mostram a continuidade de padrdes tradicionais e aquelas que indicam mudangas
em contextos especificos.

Assim, objetiva-se neste capitulo dialogar com duas formacdes discursivas sob a ética
da Analise de Discurso: uma que considera o(a) professor(a) sob uma perspectiva politica,
levando em conta as instancias politicas que promovem mudangas curriculares e sua
materializacdo; e outra que compreende a classe docente, partindo do pressuposto de que €
necessario analisar o curriculo de formacdo dos professores, que muitas vezes se concentra na
formacdo disciplinar e ndo esta alinhado com as propostas da nova abordagem curricular.

Cabe ressaltar que nosso objetivo ndo é operar apenas com o0s significantes
profissionalizacéo, profissionalidade, perfil/identidade profissional, embora sejam discutidos

mais especificamente nas proximas sessdes deste capitulo. Buscamos dialogar, também, com
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as condicdes de producdo que envolvem a tematica formacao de professores, em defesa de uma
profissionalizagdo que seja pautada por um ponto de vista que destoa das hegemonias, que se
constroi num complexo processo de significacdo que aqui serdo apresentados a partir de suas
respectivas trajetorias socio-histdricas.

No &mbito deste texto, importa-nos informar que entendemos os significantes “perfil” e
“identidade profissional” dentro de suas singularidades. Apesar de dialogarem entre si, o perfil
profissional revela sua indissociabilidade com expectativas exteriores, que geralmente advém
da esfera governamental, expresso e materializado nos documentos com a pretenséo de definir,

previamente, 0s modos de atuar desses sujeitos.

3.1. Trajetdrias e Interseccbes: a materializacdo das Politicas Publicas para a Formacéao
de Professores

No cenario educacional, a profissdo docente perpassa diversos caminhos de acordo com
Novoa (1992): desde a resisténcia aos sentidos relacionados a vocagao e sarcedocio, heranga de
sua proximidade com a igreja, aos processos de demarcacdo estatal que conferiam certa
autonomia e independéncia, bem como, contemporaneamente, a uma visao heterogénea que
enfatiza sua complexidade (N6voa, 1992).

Em seu sentido mais amplo, a docéncia constituiu-se historicamente enquanto profissao
em razdo da intervengdo do Estado, “que substituiu a Igreja como entidade de tutela do ensino”
(NoOvoa, 1992, p. 2). Esta transicdo no dominio da atividade docente propiciou importantes
desdobramentos em razéo do processo de centralizacdo do ensino e estatizacdo do magistério,
processo no qual Névoa (1991) chamou de funcionarizagdo da docéncial4, uma vez que o0s
docentes se constituiram em um corpo profissional a partir da acdo do Estado no que diz respeito
a concessdo de uma licenga ou de uma permissdo para ensinar, cuja obtencdo se tornou
obrigatoria. Assim, segundo Noévoa (1992), a funcionarizacdo da docéncia refere-se a
transformacao da profissdo docente em um cargo publico, regido por normas e regulamentos
estatais. Nesse processo, a docéncia passou a ser entendida como uma funcdo vinculada a

administragdo publica, ressignificando as relagdes de trabalho e a identidade dos professores.

14 A estatizacdo do magistério foi mais um passo do processo de profissionalizacdo dos professores. No Brasil e
em Portugal, ela ocorreu no bojo das chamadas Reformas Pombalinas de 1759 e 1772 (MENDONGCA; CARDOSO,
2008).



75

De acordo com Saviani (2009, p.143), a questdo da formacao de professores remonta ao
século XVII, quando Comenius®® ja previa a necessidade de tal formagdo. O primeiro
estabelecimento dedicado a formacgédo docente foi criado por S&o Jodo Batista de La Salle em
1684, na cidade de Reims, sob a designacdo de Seminario dos Mestres (Duarte, 1986).
Entretanto, a demanda por uma resposta institucional a formacao de professores tornou-se
premente somente no século XIX, ap6s a Revolucdo Francesa, momento em que surgiu o
desafio da instrucdo popular. Esse contexto levou a criagcdo das Escolas Normais®®, que
passaram a ser encarregadas da formacéo de docentes.

No Brasil, a discussdo acerca da formacdo de professores ganha notoriedade apds a
independéncia, quando emerge a preocupa¢do com a organizacdo da instrucdo popular e
preparo didatico desses profissionais. Saviani (2013) ao analisar tais transformacdes que se
processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois seculos, identifica seis
importantes periodos:

I.  Ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino mutuo, as proprias expensas;
estende-se até 1890, quando prevalece 0 modelo das Escolas Normais.

Il. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

Il. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939), cujos marcos Sd0 as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

IV. Organizagdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

V. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

VI. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (Saviani, 2013, p.143).

Em relacgdo ao periodo que inclui o advento dos Institutos Superiores de Educacéo e das
Escolas Normais Superiores (1996-2006), Saviani (2009, p. 148) faz uma importante reflexéo
as condicgdes de producdo da época. O autor destaca que nesse contexto, havia uma grande
expectativa entre os educadores de que, com o fim do regime militar, a problematica relacionada
a formacdo docente no Brasil seria finalmente solucionada. Contudo, a nova Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional (LDB), promulgada em 20 de dezembro de 1996, ap6s um longo

15 Comenius (1592-1670) foi um educador tcheco considerado um dos fundadores da pedagogia moderna,
defendendo a educacdo universal e uma aprendizagem mais natural. Sua obra Didactica Magna enfatiza um
curriculo que aborde as diversas etapas do desenvolvimento humano de forma integrada (Saviani, 2009);

16 Segundo Saviani (2008, p. 51), as Escolas Normais se tornaram “instituicGes voltadas a preparagéo de
professores para o ensino elementar”, com o objetivo de "difundir os principios pedagdgicos e as préticas
educativas necessarios para garantir a eficacia do ensino nas escolas populares".
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processo de elaboragéo e debates, ndo correspondeu plenamente a essas expectativas. De acordo
com Gatti (2010, p.1357), foram propostas alteragdes tanto para as instituicbes formadoras
quanto para os cursos de formacéo de professores, com a definicdo de um periodo de transicéo
para a efetiva implementacéo dessas mudancas.

A LDB, ao introduzir como alternativas aos cursos de pedagogia e licenciatura os
Institutos Superiores de Educagdo e as Escolas Normais Superiores, sinalizou uma politica
educacional que, segundo Saviani (2008, p. 218-221), promoveu um padrdo de formacdo
reduzido. Esses institutos, concebidos como instituicdes de ensino superior de segunda
categoria, propiciavam uma formacdo mais rapida e de menor custo, com cursos de curta
duracdo, o que comprometeu a qualidade da formacdo docente. Essas caracteristicas nao
passaram despercebidas as novas diretrizes curriculares do curso de pedagogia, homologadas
em abril de 2006, que refletiram essas tendéncias de simplificacdo na formacéo de professores,
perpetuando os desafios relacionados a qualidade e a profundidade da formacéo inicial docente.
Assim, “€ no inicio do século XX que se da o aparecimento manifesto da preocupagdo com a
formacgdo de professores para o “secundario” (correspondendo aos atuais anos finais do Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio), em cursos regulares e especificos” (Gatti, 2010, p. 1356).

Como sintese desse breve panorama historico, Saviani (2009, p.148) observa que, ao
longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas alteracdes no processo de formagdo docente
indicam um quadro marcado pela descontinuidade, ainda que sem rupturas significativas. Além
disso, o autor complementa que a tematica pedagdgica, inicialmente ausente, foi sendo
gradualmente incorporada até assumir prioridade nas tentativas de reformas educacionais da
década de 1930. Contudo, conforme observado por Saviani (2009, p. 148), até entdo, ndo se
alcancou uma solucdo plenamente satisfatoria para a questdo da formacdo docente no Brasil.
Sua reflexdo destaca uma critica as politicas formativas de professores, sublinhando a
precariedade e a inconsisténcia das mesmas ao longo de seis periodos historicos citados
anteriormente. Essa constatagédo provoca a reflex&o sobre os desafios que perpassam a formacao
docente e a efetividade das politicas educacionais implementadas no pais.

Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos seis periodos
analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudangas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de
preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacéo
escolar em nosso pais (Saviani, 2009, p.148).

A reflexdo de Gatti e Barreto (2019, p. 31) reforca essa perspectiva de Saviani (2009),

ao sintetizarem a trajetoria da formag&o docente no Brasil, as autoras destacam que as politicas
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educacionais, especialmente as voltadas para a formacao de professores, tém se caracterizado
por uma abordagem fragmentada, “respondendo a pressoes imediatistas, a alguns movimentos
sociais emergentes, e, particularmente, dos que tinham “voz” ou alguma fungdo de poder e
influéncia em dado momento” (Gatti e Barreto, 2019, p.31).

Embora a problematica envolvendo a formacédo docente tenha se delineado a partir do
século XIX, isso ndo implica que a discussao tenha surgido apenas nesse periodo. Segundo
Saviani (2009), antes disso, ja existiam instituigdes educacionais, como as universidades
estabelecidas desde o século Xl e os colégios de humanidades que se proliferaram a partir do
século XVII. Nessas instituicbes, havia professores que, sem duvida, necessitavam de algum
tipo de formacdo. No entanto, até aquele momento, predominava o principio do "aprender
fazendo", caracteristico das corporacgdes de oficio (Santoni Rugiu, 1998).

As universidades, segundo Saviani (2009), enquanto instituicbes voltadas para as
chamadas "artes liberais" ou intelectuais, diferenciavam-se das "artes mecéanicas" ou manuais,
e eram responsaveis pela formacdo dos professores das instituicdes de ensino inferior'’, ao
fornecer os conhecimentos que esses educadores deveriam transmitir. No entanto, com a
crescente necessidade de universalizar a educacao basica a partir do século XIX, iniciou-se a
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino. Esses sistemas foram concebidos como um
conjunto amplo, composto por um grande nimero de escolas padronizadas, que enfrentaram o
desafio de formar professores também em larga escala, para atuarem nessas instituigdes. “E o
caminho encontrado para equacionar essa questao foi a criacdo de Escolas Normais, de nivel
médio, para formar professores primarios atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de formar os
professores secundarios” (Saviani 2009, p. 148). Nesse contexto, foram delineados dois
modelos de formacéo de professores:

a) modelo dos conteldos culturais-cognitivos: para este modelo, a
formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
contetdos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ird
lecionar. b) modelo pedagégico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se
completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico (Saviani 2009, p. 148).

Em 2002, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de

Professores (DCNs). Nos anos seguintes, o Conselho Nacional de Educacdo passou a aprovar

17 Segundo Dermeval Saviani (2009), as “escolas inferiores" referem-se a instituicdes educacionais voltadas para
0s niveis mais basicos de ensino. As escolas inferiores eram aquelas que ministravam os saberes elementares e
formavam o que hoje chamamos de professores para os niveis iniciais da educagéo, como a educacéo basica ou
fundamental.
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as Diretrizes Curriculares especificas para cada curso de licenciatura.. De acordo com Gatti
(2010), ainda que tenham ocorrido ajustes parciais em decorréncia das novas diretrizes,
observava-se nas licenciaturas destinadas aos professores especialistas a predominancia da
concepcao historica de uma formacao centrada na area disciplinar especifica, reservando-se um
espaco limitado para a formacdo pedagogica. Gatti e Barreto (2019, p.31), também ressaltam
essa dificuldade recorrente no estabelecimento de um equilibrio curricular entre o0s
conhecimentos especificos da area de atuacdo docente e os conhecimentos pedagdgicos
voltados para praticas educativas no contexto da educacdo béasica. Essa fragmentacdo e o
desequilibrio curricular, segundo as autoras, revelam os desafios de construir uma formacao
docente mais consistente e alinhada as necessidades reais da educagédo basica.

Para Saviani (2009), atualmente, o que realmente estd em jogo nao é a possivel falta de
atencdo das universidades a problematica que envolve a formacao de professores, mas sim a
disputa entre os dois modelos de formacéo diferentes. “De um lado esta o0 modelo para o qual
a formacdo de professores propriamente dita se esgota na cultura geral e no dominio especifico
dos conteudos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o professor ira
lecionar” (Saviani 2009, p. 148). Nesse caso, acredita-se que a preparacado pedagogica e didatica
ocorrerd naturalmente a partir do dominio dos conteidos do conhecimento logicamente
organizado, sendo desenvolvida na propria pratica de ensino ou por meio de treinamentos
durante o trabalho. Para o autor, em qualquer hipétese, ndo cabe a universidade essa ordem de
preocupacdes. No entanto, de acordo com Saviani (2009), esse modelo contrasta com a visao
de que a formacao de professores so € plena quando inclui uma preparacdo pedagdgico-didatica
adequada.

Com base nas consideragdes anteriores, de acordo com o modelo cultural-cognitivo, a
formacdo do(a) professor(a) nessa perspectiva ignora toda a complexidade do ato educativo e a
necessidade de habilidades pedagogicas que de fato valorizem e viabilizem a totalidade no
processo de mediacdo do conhecimento. A crenga de que a formagdo pedagdgica ocorre
espontaneamente ou somente por meio da materializacdo da funcéo docente na préatica, remete
a uma visdo reducionista da formacao, que desconsidera a dinamicidade e especificidades do
contexto escolar e a pluralidade envolvendo a realidade dos alunos.

Em contraste a esse modelo, surge assim a necessidade de articular o modelo
pedagogico-didatico na formacdo dos professores. De acordo com Gatti (2010), a partir desse
cenario no contexto educacional, observa-se uma crescente preocupacao em promover uma
formacdo docente que va& além da especificidade do conteddo disciplinar, que seja capaz

também de propiciar a preparacao necessaria para enfrentar os desafios e demandas do ensino
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na contemporaneidade. Dessa forma, além de uma fundamentacdo tedrica consistente na
formac&o voltada para os conhecimentos especificos, a instituicdo formadora deve, de maneira
sistematizada, assegurar essa preparacgao por meio da estruturagéo curricular. Sem esse aspecto,
segundo a autora, a formacao dos professores ndao pode ser vista como plenamente efetiva.

Entretanto, Gatti (2010) ressalta que adentramos o século XXI em uma condicdo de
formac&o de professores em que, mesmo com as orientacfes mais integradoras quanto a relagcdo
formacéo disciplinar/formacao para a docéncia, “na pratica ainda se verifica a prevaléncia do
modelo consagrado no inicio do século XX” (Gatti, 2010, p.1357).

Essa analise ganha relevancia quando se observa o contexto do final dos anos 1970,
periodo em que emergem novas demandas sociais e uma crescente conscientizagdo sobre a
necessidade de reformular o sistema educacional. O processo de redemocratizacdo do pais
impulsiona uma série de lutas pela universalizacdo e qualificacdo do ensino, destacando a
exclusdo escolar de grandes segmentos da populacdo. Autores como Rosenberg (1983),
Barretto (1983) e Campos (1986) assinalam que essa conjuntura foi marcada por disputas em
torno da educacdo escolar, visando seu crescimento e a inclusdo de uma parcela da populagéo
historicamente marginalizada. Esses movimentos sociais configuraram uma nova fase de
disputas e reivindicagdes por uma educacdo que fosse a0 mesmo tempo acessivel e de
qualidade, contribuindo para a reconfiguracdo das politicas educacionais e suas diretrizes para
a formacéo de professores.

Historicamente, as reformulagdes nos documentos que orientam a formacdo de
professores no Brasil refletem essa tentativa de promover o atendimento a demanda da
formac&o para docéncia, buscando articular as reestruturacdes politicas, pedagogicas e sociais.
Dentre as principais modificagfes, destacam-se as aprovagdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que almejam
sincronizar a formagdo docente as novas diretrizes, estabelecendo uma formacdo com bases
mais sélidas e articulada as necessidades do século XXI. A seguir, o quadro (3), apresenta as

principais reestruturagdes e diretrizes que marcaram esse periodo.
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Quadro 3. Cronologia das reestruturagdes das DCNs na Formagao de Professores.

Ano

Evento

Descricéo

Criacdo das DCNs para a Educacdo Basica

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo de Docentes da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino

2001 | Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de ! v
1999 Fundamental, em Nivel Meédio, na
modalidade Normal.
Promulgacdo das DCNs para a Formagéo de | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
Professores para a Formacdo de Professores da
2002 N . Educacdo Basica, em nivel superior, curso
Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de | ge Jicenciatura, de graduago plena
2002.
Homologagdo das DCNs para o curso de | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
2006 | Pedagogia para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura.
Resolugdo n. 1, de 15/05/2006
Articulacdo mais explicita entre a teoria e
a prética na formacéo docente - e também
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (Formagio de aumento do tempo minimo de duracdo dos
2015 Professores) cursos para 3.200 horas, a serem
integralizadas em 4 anos.
Define as Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de
A BNC-Formagéo foi instituida por meio da | Professores para a Educacdo Basica e
2019 | Resolugio CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de | Institui @ Base Nacional Comum para a
2019 Formacéo In_|C|aI de Professores da
Educagdo Bésica (BNC-Formacdo).
Garantir que a formacdo de professores
esteja alinhada com as diretrizes e
objetivos da BNCC, promovendo a
Implementagio das DCNs em consonancia articulagdo entre os conteudos curriculares
2022 | o a BNCC e as competéncias necessarias para o
exercicio da docéncia no contexto
contemporaneo.
Novas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNSs) para a Formagéo Inicial em Nivel
Superior de Profissional do Magistério da
2024 | Parecer CNE/CP n° 4/2024 Educagdo Escolar Basica (cursos de

licenciatura, de formacdo pedagdgica para
graduados ndo licenciados e de segunda
licenciatura).

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
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Entre as altera¢fes nas politicas nacionais de formacdo de professores, evidenciadas no

quadro 4, ressaltamos a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a

formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacao basica — Resolugdo

CNE/CP n° 02/2015, instituida no governo de Dilma Rousseff, em cumprimento a Meta 15 do
Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2014-2024), substituindo a anterior Resolucdo CNE/CP

n°® 2/2002.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, 1l e 11l do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo bésica possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. (Brasil, 2014, p.
31).

Assim, em 2015, as DCNs foram atualizadas com o objetivo de integrar, além da

formacdo e das condigdes materiais de trabalho, uma atencdo especial as necessidades

formativas que emergem do contexto de atuacdo do professor e de sua pratica pedagogica.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 aponta em sentido desejavel - especialmente
ao trazer uma articulagdo mais explicita entre a teoria e a pratica na formacao
docente - e também aumentou o tempo minimo de duracdo dos cursos para
3.200 horas, a serem integralizadas em 4 anos. No entanto, o texto traz pouca
clareza sobre como os cursos devem ser efetivamente estruturados e ndo induz
a mudangas importantes nos instrumentos de avaliagéo e regulacdo dos cursos.
Além disso, o ultimo documento foi produzido antes da homologagéo da Base
Nacional Comum Curricular, exigindo, portanto, revisdo e atualizacdo para
gue a formacdo inicial dos professores passasse a contemplar a BNCC de
maneira explicita e intencional (Todos pela Educacédo, 2024, p. 3).

Esse novo enfoque, de acordo com Gatti (2010), estabeleceu um esfor¢co conjunto para

consolidar um perfil de professor(a) que valorizasse a reflexdo sobre a préatica pedagdgica, com

0 objetivo de capacitar professores para atuar de forma critica, como pode ser observado no

artigo 16, paréagrafo unico, especialmente nos itens I e I11, conforme citado:

I - Os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicbes de
educacdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto
onde ela esta inserida; 1l - A necessidade de acompanhar a inovagdo e o
desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; Il -
O respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que Ihe permita
refletir criticamente e aperfeicoar sua préatica; IV - O dialogo e a parceria com
atores e instituicdes competentes, capazes de contribuir para alavancar novos
patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da
instituicdo educativa (Brasil. MEC. CNE, 2015b, p. 14).
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Outro marco importante na formacdo de professores foi a aprovacao da Base Nacional
Comum de Formagdo de Professores (BNC-Formagao) em 2019, que consolidou diretrizes com
base na BNCC, objetivando assegurar que os cursos de licenciatura sejam estruturados para
preparar os futuros docentes a desenvolver as competéncias e habilidades demandadas pelos
curriculos da Educacéo Basica.

Conforme a Resolucdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019, a BNC-Formacéo é
dividida em competéncias gerais, que todos os professores devem desenvolver, e competéncias
especificas para cada etapa e modalidade de ensino. Essa abordagem integra a dimenséo pratica
ao desenvolvimento de conhecimentos tedricos, incluindo a realizacdo de estagios
supervisionados com carga horaria ampliada.

Art. 2° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagéo, tendo
como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando & Educacao
Integral. Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC, é requerido do licenciando o desenvolvimento das
correspondentes competéncias gerais docentes (Brasil, 2019, Art. 2).

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais,
as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na ag&o docente. Sdo elas: I - conhecimento profissional; Il -

pratica profissional; e Il - engajamento profissional (Brasil, 2019, Art. 4).
Ademais, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 estabeleceu metas
direcionadas a formacéo inicial e continuada de professores. A meta 16 destaca a formacao
continuada como um direito dos docentes e uma responsabilidade do Estado, vinculado ao

desenvolvimento da carreira docente.

Meta 16: Formar, em nivel de p6s-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo béasica formacéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagOes dos sistemas de ensino (Brasil, 2014, p. 32).

Embora o PNE tenha enfrentado desafios em sua implementacdo, ele estabelece
orientacdes importantes no cenario educacional, com o objetivo de aperfeicoamento continuo
dos educadores. Programas como o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC)
emergiu como iniciativa de formagao continuada focadas em melhorar a qualidade do ensino.

Por fim, os desafios impostos pela pandemia de COVID-19 aceleraram a incorporagéo

de tecnologias digitais nos processos formativos. Documentos recentes passaram a priorizar a
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necessidade de preparar os professores para o ensino hibrido, o uso de plataformas digitais e a
educacdo a distancia. Entre os documentos que merecem destaque, a Resolugdo CNE/CP n°
2/2020 apresenta diretrizes especificas para a reorganizacdo curricular no contexto da
pandemia, promovendo o uso de metodologias hibridas como estratégia central de ensino.
Adicionalmente, o Parecer CNE/CP n° 11/2020 sublinha a relevancia do ensino remoto e
hibrido tanto durante a pandemia quanto no periodo p6s-pandémico. Esse parecer recomenda
que institui¢bes de ensino, em todos os niveis, adotem praticas inovadoras e flexiveis por meio
do uso de tecnologias digitais, com o objetivo de personalizar o processo de aprendizagem e
fornecer suporte adequado aos estudantes.

A nocdo de "Escola Conectada" também é destacada, defendendo a implementagdo
estratégica de tecnologias digitais como parte integrante do curriculo e das préticas
pedagdgicas. Além dessas inovagOes tecnologicas, as reestruturagfes mais recentes tém
incorporado novas demandas pedagdgicas, como o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais e a preparacdo dos alunos para um mercado de trabalho em constante
evolucéo, refletindo a necessidade de adequar a formacdo docente a essas novas exigéncias
educacionais e sociais. Nesse cenario, a proposta do Programa Inova Educacdo (2020),
implementada no estado de Sdo Paulo, surge como um exemplo dessas mudancas.

A partir desse panorama apresentado, observa-se que desde os anos 2000, a formagéo
de professores no Brasil tem se transformado para responder as novas demandas sociais e
educacionais. A padronizacdo e as exigéncias trazidas pela BNCC, a criacdo da BNC-
Formacdo, o foco em competéncias socioemocionais, e a maior articulacéo entre teoria e pratica
docente sdo algumas das mudancgas mais recentes. E ainda sim, as pesquisas continuam a
apontar para a necessidade de uma formacéao que equilibre melhor os desafios préaticos da sala
de aula com o conhecimento tedrico, além de se adequar as transformacdes tecnoldgicas e
sociais do século XXI.

Considerando os apontamentos anteriores, cabe ressaltar que formacéo de professores e
oferta de escolariza¢do basica sao fatos relacionados, “mas essa relagao tem dissonancias e
desencontros constataveis” (Gatti e Barreto, 2019, p.20). A trajetdria histérica da educagao
inicial escolar no Brasil revela que sua expanséo foi gradual, atendendo, por um longo periodo,
apenas uma parcela minima da populacédo brasileira. Este fendmeno, segundo Gatti e Barreto
(2019), é particularmente perceptivel em relacdo ao crescimento demografico e a dispersao da
populacdo pelo interior do pais, que demandava uma maior abrangéncia nas ofertas
educacionais. Essa realidade evidencia as desigualdades educacionais que marcaram a

formacdo do sistema escolar brasileiro ao longo do tempo.
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Dessa forma, a situacéo social que vivenciamos atualmente néo pode ser ignorada ao se
considerar a educagdo das novas geracdes, articulada a formacgdo de professores: ‘seus
movimentos, diferenciag¢des, conflitos, realiza¢des, contradi¢des, renovacoes/ inovagdes’ (Gatti
e Barreto,2019, p.16). De um lado porque séo constitutivos das relaces nas proprias redes
escolares e escolas, como também das mediacBes construidas pelos seus professores,
estudantes, gestores, funcionarios e familias. De outro, porque a tomada de consciéncia de
determinado momento socio-historico em cenério de mudanca acentuada pode fazer emergir
alternativas de acdo mais efetivas. Ou seja, problematizar a partir de pontos de referéncia é
fundamental para compreender e agir conscientemente (Gatti e Barreto,2019, p.16)

Ximenes e Melo (2022), ao analisarem os impactos da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e da Base Nacional Comum para a Formacdo de Professores (BNC-
Formacdo), trazem importantes reflexdes sobre como a educacdo e a formacéo docente tém sido
estruturadas a partir de um ideario estruturado pelo mercado, orientado por principios
administrativos e empresariais. As autoras também discutem a padronizagdo do curriculo e do
trabalho docente, inseridos na légica do capital, das politicas neoliberais e da configuracdo de
um Estado minimo.

De acordo com Ximenes e Melo (2022, p. 745) as DCN (Resolucdo CNE/CP n°
02/2015) constituem um avanco significativo para o campo educacional, primeiramente, por
terem sido elaboradas de maneira democrética, refletindo as vozes das comunidades
académicas, escolares e entidades educacionais, que detém representatividade politica e civil.
Em segundo lugar, essas iniciativas sinalizam uma maior organicidade nos projetos formativos,
promovendo uma integragdo mais coesa entre teoria e pratica.

Ao contemplarem as diferentes caracteristicas e dimensdes da docéncia,
enfatizam a necessaria articulacdo entre educacéo bésica e superior, bem como
a institucionalizacdo de projeto préprio de formacdo inicial (ofertada
preferencialmente de forma presencial) e continuada e sobre o perfil do
egresso, por parte das instituicGes formadoras. Ao terem por eixo a concepgao
formativa e indutora de desenvolvimento institucional, considerando uma
base comum que deveria ser garantida por meio de contedos (que poderdo
ser organizados em areas interdisciplinares), podem contribuir para a
constituicdo de nucleos especificos da formagdo, primando pela identidade
dos cursos, pela indissociabilidade entre teoria e pratica e entre ensino e
pesquisa (Brasil. MEC. CNE, 2015b).

Contudo, a partir de 2016, com a ascensdo de governos conservadores, segundo
Ximenes e Melo (2022), observou-se um marco significativo no rompimento com a legalidade
democratica no Brasil. Isso se manifestou pela implementacdo de novas politicas, programas e

acOes governamentais que resultaram em rupturas e retrocessos nas politicas sociais e
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educacionais, além de comprometer conquistas histéricas no campo educacional. Retomando a
discussdo sobre a nogdo de competéncias, observa-se que a implementacdo de medidas
imediatistas, desconectadas de um planejamento fundamentado em marcos de referéncia e
diagnosticos adequados, priorizou um conjunto restrito de conteudos e objetivos. Essa
abordagem carece de um suporte referencial que delineie de forma clara o projeto de nacédo e
as diretrizes educacionais almejadas. Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) tem se consolidado como o eixo central das politicas educacionais do Ministério da
Educagédo (MEC), influenciando diretamente as diretrizes da educagdo infantil e da formacéo
de professores.

Com isso, além do retorno a falaciosa retérica da incompeténcia dos
professores e das instituicdes formativas, reforca-se a concepg¢ado reformista
de gestdo do Estado pautada pelo modelo gerencialista e pelas politicas de
accountability’®, buscando a descentralizacdo/(des)responsabilizacdo do
Estado. Sob o cunho de autonomia e democracia aos entes federados, bem
como o retorno a concepcao de formacao baseada na nogdo de competéncias,
a referida legislagdo ancora-se em uma concepg¢do pragmatica e tecnocrética
de formagdo docente, com énfase na dimensdo instrumentalizadora do
conhecimento, objetivando maior controle sobre o trabalho pedagdgico
(Ximenes e Melo, 2022, p.748)

Essa tendéncia se alinha com as exigéncias do Programa Inova Educacédo (2020), que,
embora busque modernizar o curriculo, também pode perpetuar a ideia de que a efetividade da
educacdo se resume a resultados mensuraveis e competéncias especificas, ignorando a
complexidade da formacéo docente.

Assim, ao refletirmos sobre a breve trajetoria histérica aqui apresentada, a formacao de
professores emerge como elemento essencial na luta pela garantia do direito humano a educagéo
de qualidade para todos. Entretanto, a valorizagdo e a construgcdo da profissdo docente estéo
diretamente articuladas com politicas que contemplam a formacao, as condi¢des de trabalho,
o desenvolvimento da carreira e a remuneracao dos educadores. Dessa forma, O debate acerca
dos impactos das politicas publicas educacionais nos processos formativos e na atuagdo docente
pode indicar para o projeto de educacdo e de sociedade almejado pelo governo, mais
especificamente, para “os (des)caminhos escolhidos para as transformacGes necessarias,
partindo do principio que a legislacéo, as reformas e as diretrizes curriculares nacionais para a
formacéo de professoras ndo surgem desconexas de um contexto historico e das contradi¢Ges

sociais produzidas dentro e fora da escola” (Ximenes e Melo, 2022, p.748).

18 referem-se a um conjunto de praticas e mecanismos que visam garantir a responsabilidade e a transparéncia nas
acoes de instituicOes publicas e privadas, especialmente no setor educacional. O termo engloba a ideia de que 0s
gestores e educadores devem ser responsaveis pelos resultados de suas agdes e decisdes, principalmente no que
tange a melhoria da qualidade da educacéo.
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Sob essa perspectiva, abordar a formagéo e a atuagdo dos docentes em meio a relagfes
de conflitos, resisténcias e conciliagbes com as politicas publicas educacionais torna-se uma
tarefa tanto necessaria quanto desafiadora. Concordamos com Freitas e Molina (2020) ao
ressaltarem que a manifestacdo politica deve ser compreendida como um fendmeno dinamico,
que expressa suas reestruturagdes com base em determinadas condi¢cdes de producdo e
representa intencionalidades de uma sociedade em relagéo ao projeto social, que se materializa
por meio das a¢Oes do Estado, ou até mesmo pela falta delas. Além disso, cabe reforcar, que o
processo de elaboracdo e implementacdo de politicas voltadas para formacgédo de professores
ndo é linear. O documento final resulta de um entrelacamento de efeitos de sentidos, nao
podendo, portanto, ser interpretado isoladamente, uma vez que nao abrange a complexidade das
relagcbes que o originaram.

Parafraseando Ximenes e Melo (2022), observa-se que no campo das contradi¢Ges das
politicas educacionais, a partir dos pressupostos apresentados, emergem dois projetos em
confronto, especialmente no que se refere a formagéo de professores: de um lado, a defesa de
concepgdes progressistas e critico-emancipadoras; de outro, o fortalecimento de visGes
conservadoras e alienantes sobre a educacdo. Este contexto paradoxal, caracterizado por
investimentos de organizacfes internacionais na educacdo brasileira e pela precarizacdo e
desqualificacdo do trabalho docente, é o cendrio em que se analisam as concepc¢des que
orientam a formacéo de professores, fundamentadas nas nogdes de competéncia, eficiéncia,
competitividade e produtividade.

Assim, “o que observamos é que sempre houve, e até hoje ha no pais, improvisagdes para
suprir a expansdo das escolas com professores. Nota-se no tempo escolhas em politicas
educacionais um tanto equivocadas, esquecidas das necessidades de docentes adequadamente
formados para que reformas educacionais e curriculos propostos realmente pudessem ser
realizados em seus propdsitos nas praticas educativas escolares” (Gatti e Barreto, 2019, p.32).
As autoras destacam que essa situacdo se agrava pela inobservéncia por parte de gestores e
legisladores, que frequentemente tomam decisdes fundamentadas em idealismos variados e
voluntarismos particularistas. Essas abordagens, por sua vez, revelam-se abstratas e apresentam
uma aderéncia insuficiente as culturas sociais que caracterizam a sociedade brasileira, suas
variacOes e dificuldades. Essa situacdo é ainda mais agravada pelo contexto em que persiste

uma perspectiva dominante, marcada por herancas colonialistas, autoritarias e elitista.



87

3.2.Entre Discursos e Préaticas: A (Re)Construcdo da Profissionalizacéo,
Profissionalidade e Identidade Docente perante as Mudancas Curriculares

Esta secdo tem como objetivo explorar os efeitos de sentido que, ao longo da historia,
atravessam os conceitos de "profissionalizacdo" e "profissionalidade™, (re)construidos a luz das
transformacdes discursivas que influenciam continuamente as identidades profissionais no
contexto das mudancas curriculares.

Considerando 0 exposto na secdo anterior, observamos que, atualmente, a crescente
complexidade dos desafios enfrentados em relacdo ao aprendizado escolar em nossa sociedade
tem gerado uma preocupacao crescente com as licenciaturas. Essa inquietagdo amplia-se tanto
as estruturas institucionais que sustentam essas formacgdes quanto aos curriculos e conteddos
formativos que sdo oferecidos. E importante relembrar que essa preocupacio ndo implica
atribuir exclusivamente ao professor e a sua formagdo a responsabilidade pelo desempenho
atual das redes de ensino. Na verdade, segundo Gatti (2010), diversos fatores interagem e
contribuem para essa condicao de producdo:

as politicas educacionais postas em ac¢ao, o financiamento da educagéo bésica,
aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos estruturados, a
naturalizacdo em nossa sociedade da situacdo critica das aprendizagens
efetivas de amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das
escolas, formacédo dos gestores, as condi¢des sociais e de escolarizacdo de pais
e maes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (os “sem
voz”) e, também, a condicdo do professorado: sua formagdo inicial e
continuada, os planos de carreira e saldrio dos docentes da educacdo basica,
as condicOes de trabalho nas escolas (Gatti, 2010, p.1359).

Nessa perspectiva, a profissionalizacdo docente € um fendmeno complexo que se
constroi ao longo do tempo, influenciado por contextos histdricos e sociais que influenciam a
identidade e o papel do professor na sociedade. Anteriormente as pesquisas sobre
profissionalizacdo e profissdo docente buscavam compreender a atividade docente, mas, de
acordo com Gorzoni e Davis (2017), com resultados poucos satisfatorios. Nessa direcdo, 0
conceito de "profissionalidade docente” surgiu com o intuito de ampliar a compreensao sobre
a formacéo e o exercicio da docéncia, articulando-o ao termo "profissionalizagao”.

Ao investigar a especificidade da profissdo docente, Pancardes (2010) identificou
divergéncia entre o0s estudiosos sobre os aspectos que envolvem o conceito de
"profissionalidade™. A autora constatou, em sua andalise de artigos, uma variacdo consideravel
no uso dos termos "profissionalidade™, "profissionalizacdo" e "identidade profissional”, que
foram empregados ora como sinbnimos, ora de maneira ambigua, dificultando a compreenséo

por parte do leitor. Assim, mediante essa observacdo, importa-nos trazer a discussao
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primeiramente as nogdes “profissionalizacdo” ¢ "profissionalidade" a partir de pressupostos
tedricos que balizam nossa analise voltada para a formacdo de professores realizada neste
estudo.

De acordo com Gatii (2010), ambos o0s conceitos, (profissionalizacdo e
profissionalidade) tém sua origem na palavra “profissao”. O termo profissdo refere-se a uma
construgio social. “E uma realidade dinamica e contingente, calcada em agdes coletivas. E
produzida pelas a¢des dos atores sociais, no caso, os docentes universitarios. A docéncia requer
formagdo profissional para seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-la
adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢cdo dos conhecimentos e das habilidades vinculadas a
atividade docente para melhorar sua qualidade” (Slomski, 2007, p.2)

As discussdes em torno do termo “profissionalizacdo”, foram objeto de investigacao na
sociologia, na qual buscavam compreender as formas de estruturacdo social dos distintos grupos
profissionais, com o objetivo de identificar os mecanismos pelos quais esses grupos alcancam
ou mantém um certo status social. Sob a 6tica historica, de acordo com Alves (2018), o conceito
de profissionalizacdo possui como principio a legitimacdo de um conhecimento especializado,
representando o processo pelo qual ocupacbes classificadas como "semiprofissdes”
gradualmente incorporam os critérios e atributos que caracterizam uma profissdo plenamente
desenvolvida.

Conforme destacado por Shiroma (2003), o conceito de profissionalizacéo baseia-se em
dois pilares fundamentais. O primeiro refere-se a obtencdo de determinados atributos
institucionais e a conquista de um status de profissdo, o que é alcancado por meio do reforco
das fronteiras que distinguem essa atividade de outras ocupacdes, resultando no aumento das
credenciais necessarias para seu exercicio. O segundo pilar esta associado a melhoria da
qualidade dos servicos prestados, alcancada através do desenvolvimento continuo das
habilidades e do conhecimento técnico dos profissionais envolvidos (Shiroma, 2003, p. 61).

Tardif (2002) também direciona para essa perspectiva. Para o autor, o discurso da
profissionalizacdo docente também é permeado por questdes de reconhecimento e status social.
Segundo Tardif (2002), a profissionalizacdo ¢ marcada por lutas e negociacdes que buscam a
autonomia do docente, assim como a legitimacao de sua atuacdo dentro do espaco escolar. O
reconhecimento social da profissdo docente € visto como aspecto centralizador para a
construcao da identidade do professor, que muitas vezes enfrenta estigmas e desafios impostos
por uma visdo reducionista de sua funcdo. Assim, a profissionalizacdo, para o autor, nao se
limita a um processo de formacao académica, mas envolve a apropria¢do de um conjunto de

saberes fundamentais para a pratica pedagogica, os quais englobam dimensdes tedricas,
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técnicas e praticas, sendo eles: “1-Saberes da formacéo profissional, que sdo baseados nas
ciéncias e na erudicao, transmitidos aos professores durante o processo de formacdo inicial e/ou
continuada; 2- Saberes Disciplinares, reconhecidos e identificados como pertencentes aos
diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias
bioldgicas etc.); 3- Saberes Curriculares, conhecimentos relacionados a forma como as
instituicOes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que
devem ser transmitidos aos estudantes; 4-Saberes Experienciais, sdo produzidos pelos docentes
por meio da vivéncia de situacOes especificas relacionadas ao espaco da escola e as relagdes
estabelecidas com alunos e colegas de profissdo (Tardif, 2002, p.36-38). Além disso, para o
autor, a profissionalizacdo esta relacionada as politicas educacionais e as reformas curriculares,
que estabelecem as diretrizes para a formacgdo de professores. Novoa (2017) também contribui
para essa discussdo ao afirmar que a construcdo da profissdo docente se deu em resposta a
mudancgas sociais que exigiram uma nova configuracdo do trabalho educativo. A partir do
século XIX, com a consolidacdo do sistema educacional, a figura do professor comecou a ser
ressignificada, passando de um papel de mero transmissor de conhecimento para um
profissional com competéncias especificas, capaz de mediar e construir saberes.

Gauthier (2004), por sua vez, propde uma abordagem para a profissionalizacdo docente
também centrada na legitimidade do saber pedagdgico, um processo que se concretiza por meio
dos "saberes da acdo pedagdgica”. Segundo o autor, a profissionalizacdo do ensino esta
diretamente vinculada a explicitacdo dos saberes docentes, visto que constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor. “Na auséncia de um saber da acdo
pedagdgica valido, o professor, para fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a
experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma, continuara usando saberes que nao somente
podem comportar limitagdes importantes, mas também néo o distinguem em nada, ou em quase
nada, do cidaddo comum” (Gauthier et al, 2006, p.34).

Segundo Gauthier (2006), esses saberes podem ser compreendidos como um “reservatorio”
de conhecimentos ao qual o professor recorre para atender as demandas especificas de sua
pratica diaria. Essa visdo € exposta no estudo “Por uma Teoria da Pedagogia: Pesquisas
Contemporaneas sobre o Saber Docente “(Gauthier et al., 2006), que defende que a préatica
docente é sustentada por diferentes tipos de saberes, que podem ser categorizados da seguinte
forma: Saberes disciplinares: Referentes ao conteldo da disciplina ensinada, ou seja, ao
dominio da matéria; Saberes curriculares: Relacionados ao entendimento do programa
educacional e a estrutura curricular, compreendendo a organiza¢do do conhecimento a ser

transmitido; Saberes das ciéncias da educacdo e da tradicdo pedagdgica: Dizem respeito a
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aplicacdo das teorias e praticas pedagogicas, informando o uso de métodos e estratégias de
ensino; Saberes experienciais e da acdo pedagogica: envolvem o repertorio de conhecimentos
praticos adquiridos ao longo da experiéncia profissional do docente, validado pela prética
coletiva e pelo contexto especifico em que o ensino ocorre (Gauthier et al, 2006, p. 29). Assim,
semelhante a Tardif (2002), a concepcdo de Gauthier sobre profissionalizacdo docente esta
fundamentada em uma construcdo coletiva, na qual a valorizagdo e o reconhecimento dos
saberes préticos e tedricos exercem funcéo central..

Diante do exposto, a profissionalizacdo é entendida enquanto processo formal de
qualificacdo e regulamentacdo da docéncia, ou seja, aos mecanismos pelos quais 0s professores
sdo preparados e reconhecidos como profissionais na sociedade. Esse processo envolve a
formacdo inicial em instituicbes de ensino, a formacdo continuada, a certificacdo, o
desenvolvimento de competéncias pedagdgicas e didaticas, bem como a insercdo dos
professores em um contexto institucional e normativo. Em suma, um processo externo,
institucionalizado, regulado por politicas, diretrizes, normas e estruturas educacionais.

Essas reflexes nos remetem ao conceito de profissionalidade docente. Segundo Ambrosetti
e Almeida (2009), esse conceito emergiu nas pesquisas sobre a docéncia a partir dos anos 1990.
Gorzoni e Davis (2017) apontam que, no cenario atual, a no¢do de profissionalidade docente se
encontra em um processo continuo de desenvolvimento, pois, a profissionalidade, busca
integrar ndo apenas 0s aspectos formais da profissionalizacdo, mas também as dimensdes
praticas que caracterizam a atuacao docente, conferindo uma viséo holistica da profissao.

Conforme destacado por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), compreendemos que a
profissionalidade pode ser definida como o conjunto de caracteristicas inerentes a uma
profissdo, que englobam a sistematizagdo dos conhecimentos e habilidades necessarios ao seu
exercicio. Nesse sentido, a profissionalizagdo docente envolve a conquista de um espaco
autbnomo, caracteristico da profissionalidade, cujo valor ¢ amplamente reconhecido pela
sociedade. Essas conceituagOes afastam-se das ideias que vinculam o professor ao papel de
missionario, improvisador, artesdo ou técnico meramente operacional, e avancam para uma
visdo de um profissional plenamente capacitado para enfrentar problemas complexos e
dindmicos. Esse profissional é apto a desenvolver solu¢Ges de maneira reflexiva, utilizando seus
recursos cognitivos e emocionais de forma integrada. Como enfatizam os autores mencionados:
“A profissionalizagdo ¢ acompanhada por uma autonomia crescente, por elevacao do nivel de
qualificacdo, uma vez que a aplicacao de regras exige menos competéncia do que a construcao

de estratégias” (Nufiez e Gauthier, 2003, p. 61).
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Sacristdn (1995) sustenta que a profissionalidade docente é definida por uma relacéo
dialética entre profissionalizagdo e profissionalismo, sendo sua funcéo central a aplicacdo de
principios gerais a situagdes concretas da pratica docente. Para o autor, a profissionalidade se
apoia tanto em saberes quanto em um pensamento pragmatico, considerando ainda as condicdes
psicoldgicas e culturais dos professores. Nesse sentido, Roldao (2005, 2008) reforca essa visdo
ao incluir a construcdo social da profisséo como parte do conceito de profissionalidade,
destacando quatro descritores fundamentais: 1-a especificidade da funcdo; 2-o0 saber
especializado; 3-0 poder de deciséo; 4-0 pertencimento a um corpo coletivo.

Por sua vez, Contreras (2012) complementa essa andlise, propondo trés dimensdes para a
profissionalidade: 1-obrigacdo moral; 2- compromisso com a comunidade; 3- competéncia
profissional. Segundo o autor, a competéncia profissional refere-se ao dominio de
conhecimentos, habilidades, técnicas, bem como a capacidade de analise e reflexdo critica,
evidenciando a forma como o docente concebe e vivencia, na pratica, o exercicio de sua
profissdo. Assim, a profissionalidade docente é uma construcdo complexa que envolve ndo
apenas aspectos técnicos, mas também valores éticos e sociais que orientam a pratica
educacional.

A partir dos aportes teoricos apresentados, buscamos demonstrar a relevancia da
historicidade e a multiplicidade de fatores que influenciam os discursos sobre a
profissionalizacéo e profissionalidade docente. O reconhecimento da complexidade envolvendo
as condi¢Oes de producao nesse processo, Nos permitira compreender como os professores do
Programa Inova Educacdo (2020) negociam e constroem seus saberes e praticas em um
contexto marcado por constantes reestruturacdes curriculares e reformas educacionais, onde a
profissionalizacdo e profissionalidade docente assumem o pilar estruturante na busca pela

valorizacgéo e legitimacédo da profisséo docente.
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3.3.Entre a Parafrase e a Polissemia: Os Desafios e Demandas da Formacao Inicial e
Continuada

Essa secdo explora a ideia de que a formacao de professores, tanto inicial quanto continuada,
se encontra em um constante jogo entre repeticdo (parafrase) e transformacéo (polissemia). O
distanciamento e o descompasso entre o que é ensinado na formacéo e o que é exigido na pratica
cotidiana revelam esse embate entre um discurso que se estabiliza e outro que se abre a novos
efeitos de sentido e adaptacdes.

Saviani (2009) aponta que a formagé&o de professores enfrenta diversos dilemas, com énfase
particular em um que emerge dos dois modelos de formacao docente discutidos. O autor define
um dilema como uma "situacdo embaragosa com duas saidas igualmente dificeis" (Saviani,
2009, p.149) e aplica essa definigdo ao contexto da formagao docente, que se divide entre um
modelo focado em contetidos culturais-cognitivos e outro que prioriza aspectos pedagdgico-
didaticos.

Para o autor, esses dois aspectos, conteudos de conhecimento e procedimentos didatico-
pedagogicos, deveriam integrar o processo formativo, mas a questdo que se coloca é como
articula-los de forma adequada. A énfase no conhecimento como base dos curriculos escolares
tende a favorecer o modelo de conteudos, o que sugere que a formacdo de professores seja
organizada em institutos ou faculdades especificas. Por outro lado, se a abordagem inicial for
pedagogica-didatica, os cursos tendem a ser oferecidos nas faculdades de educac&o.

Saviani destaca que, desde o movimento de reforma dos cursos de Pedagogia e licenciatura
nos anos 1980, ambas as abordagens tém se mostrado problematicas, perpetuando a situacdo
complexa. Ele sugere que a raiz desse dilema estd na dissociacdo entre forma e contetdo,
aspectos que deveriam ser indissociaveis na funcdo docente. Os alunos que vivenciaram a
unidade desses aspectos na educacdo basica, ao entrarem no ensino superior, frequentemente
se veem autorizados a se especializar em apenas um deles. Assim, “os que foram aprovados no
vestibular de Pedagogia ndo precisam mais se preocupar com 0s conteudos. E os que foram
aprovados nos vestibulares das diferentes disciplinas de licenciatura se concentram apenas nos
respectivos contetidos especificos, despreocupando-se com as formas a eles correspondentes
(Saviani, 2009, p.150).

Consequentemente, as faculdades de Educacdo acabam reunindo especialistas em formas
que se distanciam dos contetidos, enquanto o0s institutos que tratam das disciplinas curriculares
concentram-se apenas nos contetdos sem as formas adequadas para sua transmissao. Portanto,
para o autor, a dissociacao entre forma e contetdo é a origem do dilema, resultando em modelos

que ndo oferecem saidas satisfatdrias para a formacgéo docente.
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Esse dilema revela um panorama mais amplo, onde as dificuldades em formar professores
qualificados para atender as demandas da populacéo escolarizavel persistem. A falta de uma
formacdo solida, e, também, recursos suficientes para dar a eles condi¢cdes de trabalho e
remuneracio adequadas. E um dos tracos persistentes e problematicos em nossa histéria (Gatti
e Bernadete, 2019, p.20).

Nesse contexto, as reestruturagcbes curriculares que tém ocorrido nas escolas
frequentemente colocam os professores em situacdes de grande estresse e inseguranca. Muitas
vezes, esses educadores sentem que suas formagdes ndo os prepararam adequadamente para
enfrentar os novos desafios trazidos pelas eletivas e outras modalidades de ensino. A sensagédo
de insuficiéncia formativa é exacerbada pela falta de um suporte continuo, evidenciando uma
lacuna entre o que as universidades oferecem e o que as escolas demandam. Nessa perspectiva,
Gatti e Bernadete (2019) enfatizam que “a formagdo inicial dos professores deve ser um
processo continuo, que dialogue com as praticas escolares e com as necessidades do contexto
educativo”, apontando que essa desconexdo contribui para a inseguranca dos docentes a0
lidarem com as exigéncias curriculares contemporaneas.

Diante desse cenario, Tardif e Lessard (2008, p.21), nos direciona para a reflexdo: qual é o
papel da docéncia nesse contexto de transformagdes? “ Lembremo-nos que a docéncia é uma
das ocupagdes modernas, tdo antiga quanto a medicina e o direito. Ora, quando a situamos
dentro da organizacdo socioeconémica do trabalho, ela representa atualmente um setor
nevralgico sob todos os pontos de vista” (Tardif e Lessard, 2008, p.21).

No que concerne a formacdo de professores, Gatti (2010) defende a necessidade de
revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos, dado que as emendas
existentes sdo numerosas e a fragmentacdo formativa é evidente. Assim, é necessario integrar
essa formacdo em curriculos articulados que atendam a esse objetivo. Assim, Gatti (2010)
argumenta que a formacao de professores deve ser concebida ndo apenas como uma extensao
das ciéncias e seus campos disciplinares, mas como uma resposta a fungdo social da
escolarizacdo, que envolve ensinar as novas geracbes 0 conhecimento acumulado e a
consolidacéo de valores e praticas coerentes com a vida civil.

A forte tradicéo disciplinar que caracteriza a identidade docente no Brasil orienta os futuros
professores a se alinharem mais as demandas especificas de suas areas de conhecimento do que
as necessidades gerais da educacdo basica. Essa situacdo resulta em resisténcias por parte de
entidades profissionais e cientificas em relacdo a solucdes interdisciplinares para o curriculo,
embora tais abordagens tenham sido implementadas com sucesso em diversos paises. Assim,

Gatti (2010) destaca que a formacdo de professores para a educacgao basica deve se fundamentar
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em seu campo de prética, incorporando conhecimentos valiosos e as mediacOes didaticas
necessarias, especialmente considerando que se trata de preparar profissionais para o trabalho
educacional com criancas e adolescentes.

Diante disso, corroborando com Ximenes (2022), reafirma-se a importancia de uma
formacdo docente que estabeleca relacdo intrinseca entre a educacgdo escolar e a formacéo da
concepcdo de mundo dos individuos, sustentada por uma dimensdo ontoldégica da realidade.
Nesse contexto, a praxis pedagogica torna-se importante para a formac&o inicial e continuada,
promovendo processos formativos que priorizem a unidade entre teoria e pratica, tendo a
pesquisa pedagdgica como eixo central para a construcdo da autonomia docente, dentro de uma

perspectiva dialégica e emancipadora.
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Capitulo IV

4. TRAJETORIA METODOLOGICA: ELABORACAO E IMPLEMENTACAO DO
DISPOSITIVO TEORICO E ANALITICO

4.1.Caracteristicas Gerais da Pesquisa

Na base da proposicao desta pesquisa tomou-se alguns pressupostos cujas implicagdes
estendem-se do processo de delimitacdo do objeto de estudo ao delineamento geral da mesma.

A perspectiva metodoldgica é de pesquisa qualitativa, conforme proposto por Bogdan e
Biklen (1994), partindo do pressuposto de que a investigacdo qualitativa é descritiva. De acordo
com o0s autores, nessa abordagem, a constituicdo de dados geralmente é realizada por meio de
entrevistas, observacdes e analise de documentos, e a analise dos dados é feita de forma a
identificar temas, padrdes e relacdes significativas entre as informagdes constituidas. “Tentam
analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma que estes
foram registrados ou transcritos” (Bogdan; Biklen, p. 48).

A pesquisa qualitativa em Educacg&o, segundo Gomez (2007), ndo visa medir variaveis,
mas entendé-las; ndo tem comecgo, nem fim, mas momentos de tomada de dados. O objetivo
principal é entender, descrever e, as vezes, explicar os fenbmenos sociais, a partir de
perspectivas diferentes. Assim, este tipo de pesquisa: analisa experiéncias de individuos ou
grupos; examina interacdes e comunicacgdes, que estejam se desenvolvendo; e investiga
documentos ou tracos semelhantes de experiéncias ou interacoes.

Assim, a presente pesquisa, sob essa perspectiva metodoldgica, tem como objetivo
compreender 0 processo de implementacdo do componente curricular Eletiva, do Programa
Inova Educacdo do estado de S&o Paulo, por um professor da area de ensino de Ciéncias
partindo da andlise das condi¢des de producao enquanto origem desta, da sua implementacéao
que passa pelo processo de selecdo e de formacdo deste professor e de sua préatica pedagogica,
explorando as experiéncias, perspectivas e subjetividades dos sujeitos envolvidos no processo.
Pois, assim como destaca Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa em educacdo é "uma
abordagem que se preocupa com o significado das experiéncias das pessoas, com a forma como
elas vivem suas vidas e com a maneira como experimentam o mundo" (p. 07). Portanto, é
considerada valiosa por permitir uma compreensdo mais profunda e abrangente dos processos

educacionais e das experiéncias dos individuos envolvidos nesses processos.
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Nesse sentido, a abordagem do estudo de caso tem sido amplamente utilizada na
pesquisa qualitativa em educagdo como uma metodologia valiosa para aprofundar a
compreens&o dos processos educacionais. Assim, essa pesquisa caracteriza-se como um estudo
de caso, que sera apresentado por meio da reflexdo teorica a partir da contribuicdo de alguns
principais estudiosos da area, tais como, Yin (2018), Goode e Hatt (1975), Gill (2010), Lakatos
e Marconi (2019). E imprescindivel enfatizar que, apesar da atualizacio das obras, certas
informacdes fundamentais acerca do estudo de caso e da metodologia de pesquisa foram
preservadas em sua esséncia primordial.

Na pesquisa em educacdo, Yin (2018) defende que o estudo de caso pode ser
particularmente Gtil para compreender as complexidades e nuances de situa¢fes educacionais
especificas como, por exemplo, uma escola, um programa de ensino ou uma politica
educacional, assim como as especificidades encontradas no contexto de investigagdo e as
condicdes de producédo desta pesquisa. De acordo com o autor, por meio do estudo de caso, €
possivel explorar as particularidades dessas situagfes, bem como as interacdes e dinamicas
entre as pessoas envolvidas, de forma a gerar conhecimentos relevantes para a pratica e a teoria
da educacéo.

De forma geral, o estudo de caso é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de
um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado. Robert
Yin como um dos principais tedricos e metodélogos dessa abordagem, apresenta em sua obra
"Estudo de Caso: Planejamento e Métodos", a seguinte defini¢do para o uso dessa metodologia
na pesquisa em educacdo: "O estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga um
fendbmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (Yin, 2018, p. 32).

Yin (2008) destaca que essa perspectiva tem como objetivo compreender um fendmeno
especifico em sua complexidade e interagdo com o contexto em que ocorre, 0 que requer a
utilizacdo de mdaltiplas fontes de evidéncia para a analise em profundidade e detalhes do
fendmeno estudado. No caso desta pesquisa, concentramo-nos naquilo que a AD denomina de
"condicdo de producao estrita”, isto €, a situacao ou circunstancia em que o fendmeno ocorre e
onde o objeto do discurso esta situado. Isso é importante ao considerarmos a escola, 0 processo
de atribuicdo das disciplinas Eletivas por meio dos Gestores, e outros elementos relacionados
ao componente Eletiva no Programa Inova Educagéo.

Goode e Hatt (1975) sdo dois importantes socidlogos que também contribuiram para o
desenvolvimento da pesquisa qualitativa e da metodologia de estudo de caso. Eles descrevem

0 estudo de caso como uma técnica de pesquisa que busca "explorar em profundidade uma
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situacdo particular, o que significa investigar o fenémeno em seu proprio contexto, permitindo
que o pesquisador va além do que é evidente a olho nu" (Goode; Hatt, 1975, p. 149).

Em consonancia com Yin (2008), também ressaltam que o estudo de caso é
particularmente util quando se deseja explorar questbes complexas e multifacetadas, que

exigem uma analise minuciosa e aprofundada para serem compreendidas. Segundo 0s autores:

O estudo de caso é um método particularmente apropriado para as investigacdes de
problemas complexos e multifacetados, que ndo podem ser apreendidos em sua
totalidade por meio de técnicas estatisticas ou experimentais mais simples. Esses
problemas geralmente requerem uma analise qualitativa detalhada, que permita o
exame de muitas variaveis e suas inter-relacdes (Goode; Hatt, 1975, p. 149).

Dessa forma, os autores supracitados destacam a importancia do estudo de caso como
uma técnica de pesquisa qualitativa que permite uma analise minuciosa e detalhada de
fendmenos complexos, possibilitando uma compreensdo mais rica e abrangente dos processos
e dos sentidos produzidos pelos sujeitos envolvidos, permitindo investigar, em profundidade, o
desenvolvimento, as caracteristicas e demais aspectos constitutivos de qualquer unidade social:
um individuo; um nucleo familiar; um grupo social; uma empresa publica ou particular etc.

Gil (2007, p. 58) também conceitua o estudo de caso como um estudo aprofundado sobre
objetos que podem ser um individuo, uma organizagdo, um grupo ou um fenémeno e que pode
ser aplicado nas mais diversas areas do conhecimento. O estudo de caso permite, conforme Gil
(2007), que o objeto estudado tenha preservada sua unidade, mesmo que ele se entrelace com
0 contexto em que estd inserido; que sejam formuladas hipéteses e teorias; e permite a
explicacdo de variaveis em situacfes ainda que complexas.

Os autores mencionados concordam sobre a importéancia do estudo de caso como uma
técnica de pesquisa que possibilita uma investigacdo minuciosa de fenémenos complexos em
seus contextos reais. Destacam também a relevancia do estudo de caso como uma abordagem
metodologica na pesquisa social, enfatizando a necessidade de adotar uma abordagem
cuidadosa e sistemética para garantir a validade e confiabilidade dos resultados obtidos.

Diante do exposto, a escolha do estudo de caso como abordagem metodoldgica nesta
pesquisa se justifica pela necessidade de compreender a complexidade e a interacdo entre o
fendmeno investigado e o contexto em que ocorre. Portanto, a investigacdo empirica proposta
permitird uma analise em profundidade e detalhes da problematica delineada nesta pesquisa.

Sabe-se que o estudo de caso pode revelar situa¢des que apresentam didlogos com outros
casos similares. No entanto, a abordagem da disciplina Eletiva ndo sera realizada de maneira

generalista, além disso, a escola selecionada para o estudo se diferencia por retratar um cenério
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unico de uma escola regular no municipio, contemplando a caracterizagdo do contexto, espaco,
circunstancias e condigdes de producéo especificas desse contexto.

Busca-se nesta pesquisa, compreender de forma aprofundada e detalhada a
materializagdo da disciplina Eletiva em um contexto especifico. Dessa forma, o estudo de caso
permitira analisar de forma mais detalhada as particularidades do processo de implementacao.
Além disso, podera desvelar as producGes de sentido envolvidas nesse processo, isto é, as
interpretacdes e significados atribuidos pelos diferentes atores envolvidos na implementagéo
dessa reestruturacdo curricular, como os professores e gestores. Portanto, a pesquisa pode
contribuir para uma melhor compreensdo da dindmica de implementacdo de politicas

educacionais, bem como para a identificagcdo de boas praticas e desafios a serem enfrentados.

4.2.Condicao de producao estrita e sujeitos da pesquisa

A presente pesquisa foi submetida a avaliagio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
no primeiro trimestre de 2022, cujo parecer n° 5.397.055 atesta que a mesma se encontra em
conformidade com todos os parametros legais, metodoldgicos e éticos estabelecidos pelo
referido colegiado.

A condicéo de produgéo estrita da pesquisa envolveu a escolha de uma escola estadual
localizada em um municipio do extremo noroeste do estado de Sdo Paulo, que oferece o0 Ensino
Médio com o novo modelo de escolha do estudante, denominado Novo Ensino Médio,
integrado ao Programa Inova Educacdo, implementado no Estado de Sdo Paulo em 2020.

A escola faz parte da rede estadual de ensino e é de natureza regular, o que demonstra
0 seu envolvimento com a nova proposta de ensino e a possibilidade de replicacdo dos
resultados da pesquisa em outras escolas que adotem o novo modelo de Ensino Médio. E
relevante salientar, conforme a lista oficial das escolas participantes do Programa de Ensino
Integral (PEI) e Inova Educacdo (2020), disponibilizada e atualizada pela Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo (S&o Paulo, 2021),que a escola estadual do municipio em
questdo apresenta como condicdo de producdo singular a adocdo simultinea de ambos
programas: O Inova Educacéo, implementado no Estado em 2020, e o PEI, vigente desde 2012,
foram introduzidos na escola objeto desta pesquisa apenas em 2022. A adeséo ao Inova ocorreu
dois anos ap6s sua criacdo, enquanto o PEI foi implementado uma década apds seu inicio
oficial... Tal particularidade propicia uma abordagem especifica e aprofundada acerca desses

programas e suas repercussdes no processo educativo dos alunos.
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A selecdo da instituicdo escolar para o presente estudo foi pautada em critérios
especificos, dentre 0s quais se destaca a oferta de um componente curricular em que o(a)
professor assume o planejamento e a configuracdo didatica desde o inicio da disciplina, em
consonancia com o Programa Inova Educacéo, que é o objeto de estudo desta pesquisa, bem
como a adocdo do Programa de Ensino Integral (PEI), que originou a disciplina Eletiva
enquanto parte diversificada do curriculo, programa no qual também incentiva o trabalho
colaborativo entre professores e estudantes, o que se articula com o desafio formativo dos
professores abordado pela pesquisa.

Outra condicdo de producdo de relevancia se refere a configuracdo demogréfica e
estrutural da instituicdo educacional participante da pesquisa, que se revela abrangente e
provida de equipamentos considerados modernos para a realizagdo das atividades escolares. A
escola em questdo, conforme informacdes disponiveis no Portal da Transparéncia da Secretaria
de Educacéo do Estado de Sao Paulo (S&o Paulo, 2024), abriga um total de 410 alunos nos Anos
Finais, 165 no Ensino Médio, 107 na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e 37
na educacao especial, sendo que cada turma comporta, aproximadamente, 35 alunos em sala de
aula. Além disso, conta com dezessete (17) salas de aula, além de uma (1) sala de Atividades
Diversas e duas (2) Salas de Leitura, que sdo espa¢os destinados a incentivar o habito da leitura
e a realizacéo de projetos educacionais.

Em relacdo ao ambiente esportivo, € composto por duas (2) quadras, sendo uma delas
coberta, proporcionando condic¢des adequadas para a pratica de atividades fisicas em diferentes
condicdes. A escola possui ainda dois (2) laboratorios, sendo um (1) Laboratério de Ciéncias,
equipado com tecnologias, como microscopios, lupas e modelos didaticos utilizados no ensino
de disciplinas como Fisica, Quimica e Biologia, possibilitando uma abordagem mais ludica e
interativa dessas areas do conhecimento. O segundo laboratdrio € de Informatica, composto por
vinte e um (21) computadores desktop, além de notebooks e chromebooks que sédo
disponibilizados para os estudantes realizarem pesquisas durante as aulas.

Todas as salas de aula estdo equipadas com televisores, ampliando as possibilidades
de uso de recursos audiovisuais durante o processo de ensino-aprendizagem. A infraestrutura
tecnologica é reforgcada pela presenca de internet de banda larga com velocidade de 100 Mbps,
além de rede local a cabo e rede wireless, facilitando o acesso a internet por toda a comunidade
escolar.

Dessa forma, especificamente no contexto desta instituicdo, o espaco escolar ndo se
limita apenas a sua infraestrutura fisica, mas integra elementos fundamentais que podem

influenciar diretamente as experiéncias formativas dos alunos, assim como a materializagéo das
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disciplinas Eletivas. Esses elementos favorecem a diversificacdo das estratégias de ensino e a
articulacdo de tecnologias educacionais, aspectos que sdo especialmente relevantes para o
desenvolvimento das Eletivas, que demandam flexibilidade e a utilizag&o de recursos variados.
Nessa perspectiva, caracterizar de forma minuciosa as condi¢cdes de producdo, nos permite
compreender em que medida a infraestrutura disponivel apoia (ou limita) a implementacao das
Eletivas e como ela reflete na dindmica pedagdgica cotidiana.

A selecdo dos sujeitos para 0 estudo considerou critérios especificos, incluindo a
experiéncia dos professores no desenvolvimento de Eletivas na area das Ciéncias, responsaveis
pelo processo de construcdo, planejamento e desenvolvimento das disciplinas Eletivas nesta
unidade escolar, bem como membros da comunidade escolar, como a gestdo, levando em
consideracdo a disponibilidade e interesse dos mesmos em participar da pesquisa.

Inicialmente, foram consideradas as disciplinas Eletivas que tratavam de temas
relacionados as Ciéncias, em consonancia com o objeto de estudo desta pesquisa. Em seguida,
foi levada em consideracdo a disponibilidade para o acompanhamento presencial das aulas, uma
vez que todas as eletivas, conforme as diretrizes propostas, sao ministradas simultaneamente na
escola, com o objetivo de promover a integracdo dos estudantes entre diferentes turmas. As
aulas ocorriam no segundo turno do periodo integral, as sextas-feiras, das 19h45min as
21h15min. Dessa forma, o acompanhamento de apenas uma Eletiva se justifica por ser a Gnica
que abordava a temaética pertinente a pesquisa, além do fato de que o desenvolvimento
concomitante das demais inviabilizava a participacdo em mais de uma aula.

Com base nesses critérios, foram selecionadas as professoras responsaveis pelas
Eletivas que atendiam aos requisitos estabelecidos, as quais foram convidadas a participar das
entrevistas e das observacGes em sala de aula. Cabe ressaltar que a escolha das professoras
levou em consideracdo a relevancia de sua contribuicdo para a analise do objeto de estudo da
pesquisa, bem como sua disponibilidade e interesse em participar da investigacao.

Em um primeiro momento, ndo se pbde antecipar o numero exato de participantes, tendo
em vista a dinamicidade da escola no ano de 2020, em que a mesma pessoa desempenhava as
funcdes de coordenacdo e direcdo, bem como a rotatividade no corpo docente responsavel pelo
planejamento e execucdo das disciplinas Eletivas. No entanto, no decorrer da pesquisa, foram
efetivamente entrevistados trés sujeitos: duas (2) professoras responséveis pela disciplina
Eletiva que abordava a tematica de interesse e um (1) coordenador. A época, o responsavel pela
direcdo, que se encontrava em processo de transicdo de cargo, justificou sua auséncia,
delegando a representacdo ao coordenador, uma vez que este acompanhava diretamente tanto

as formagdes prévias quanto a rotina e a materializacdo da disciplina em questdo. Essas
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condicdes estritas de produgdo da pesquisa foram relevantes para garantir a selecdo de
participantes diretamente envolvidos no processo investigado e capazes de fornecer
informagdes pertinentes para a analise dos resultados. Além disso, a limitacdo do nimero de
participantes permitiu uma analise mais profunda e detalhada das informagdes coletadas.

Destaca-se que esta pesquisa esta imersa em um contexto onde 0s sujeitos, assujeitados
pela ideologia, produzem enunciados a partir de determinadas posi¢des no &mbito da formagéo
discursiva pedagdgica. Antes de procedermos a andlise dos dados obtidos na entrevista,
importa-nos fornecer uma contextualizacdo das caracteristicas das professoras participantes
deste estudo. Consideramos que esses tracos individuais detém informacgdes importantes que
contribuirdo substancialmente para a compreensdo das condigfes de producdo e,
subsequentemente, para a analise dos discursos coletados na constitui¢cdo dos dados.

No momento da realizacdo da entrevista, uma das docentes em questdo, tinha 27 anos
de idade e se enquadrava na categoria de "professora em inicio de carreira”, acumulando uma
média de trés anos de experiéncia no sistema de ensino publico. Sua formacdo académica se
deu em uma instituicao de ensino superior publica, e apesar das vicissitudes enfrentadas durante
esse periodo, demonstra um empenho notavel na busca por préaticas de ensino que fomentem o
desenvolvimento critico e holistico dos estudantes, de acordo com suas possibilidades.

Em contraste com a primeira entrevistada, a segunda docente, que tinha 62 anos na
época da conducdo da pesquisa, exercia suas atividades em regime de dedicacdo exclusiva,
acumulando aproximadamente 30 anos de experiéncia na docéncia, tanto no ensino publico
quanto no privado. Recentemente, associou-se ao Programa de Ensino Integral (PEI),
reconfigurando sua trajetdria profissional para dedicacdo exclusiva ao periodo integral a partir
de 2021, na instituicdo de ensino analisada, a qual oferece Ensino Fundamental Il (EF) do 6° ao
9° ano, além do Ensino Médio do 1% a 32 série. Embora sua formacéo inicial possa parecer
distante do contexto atual, a docente também demonstra um compromisso continuo com a
atualizagdo de suas préaticas pedagdgicas, buscando integrar as inovagdes proporcionadas pelas
recentes reestruturacées curriculares.

Em relacdo ao representante da gestdo, tratava-se também de um profissional jovem,
com 33 anos, licenciado em uma area de formacgdo superior, sendo instituicdo publica,
possuindo experiéncia formativa internacional adquirida ao final de sua graduacao.

As entrevistas foram conduzidas pela minha pessoa, ao longo dos meses de maio e junho
de 2022, tendo como participantes duas professoras, uma atuante na area de Fisica do Ensino
Médio (EM) e a outra em Ciéncias e Biologia, atuante nos anos finais do Ensino Fundamental

e também no Ensino Médio.
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4.3.Instrumentos de constituicdo de dados

O processo de constituicdo de dados teve inicio apos a flexibilizagdo das medidas
sanitarias relacionadas a pandemia da COVID-19, periodo em que as aulas ja haviam retornado
ao formato presencial. Devido a essa condigdo favoravel, ndo houve a necessidade de adaptacéo
dos instrumentos de coleta de dados, o que permitiu que essa etapa da pesquisa fosse conduzida
de forma presencial. Assim, a constituicdo dos dados ocorreu no ambito da instituicdo de ensino
em que os participantes lecionavam/trabalhavam, adaptando-se as datas e horarios disponiveis
para o(a) voluntario(a).

Para a constitui¢do dos dados, dentre os diversos instrumentos de pesquisa possibilitadas
pela abordagem qualitativa, optou-se pela analise documental, entrevistas semiestruturadas com
o(s) professor(es) e gestor(a), gravacdo em audio, aléem da observacdo/acompanhamento das
disciplinas Eletivas no ambito escolar. Tal escolha deve-se, em parte, a possibilidade trazida
por estes de confrontacdo das informacdes.

A metodologia empregada neste estudo compreende quatro etapas distintas, conforme
evidenciado no Quadro (4). Essas etapas foram elaboradas para facilitar a obtencdo de dados e
informacdes relevantes para a analise do objeto de pesquisa, que trata da implementacéo da

disciplina Eletiva como um novo componente curricular.
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Quadro 4. Etapas do Processo de Constituicdo de Dados

ETAPA | PERIODO DESCRICA]O SUJEITO(A) INSTRUMENTO

Revisdo sistematica e

. Levantamento ]
1| Jan-Maio Bibliografico - Analise Documental

Consulta a fontes de dados
secundarias- documentos
oficiais que destacavam o
2 | Jun-Nov marco histérico das i Analise Documental

disciplinas Eletivas

2021

Mar Entrevista sobre a Professores(as) Entrevista
dimens&o inicial Semiestruturada
) Entrevista sobre a Entrevista @
Abril Dimensdo da Formagdo de  Professores(as) = 0 e g
3 professores(as) g
N : g
= Entrevista sobre a a
o Ago Dimensao do Professores(as) Entrevista o
Planejamento da Semiestruturada
Disciplina
4 Nov Entrevista com o(a) Coordenador(a) Entrevista
Coordenador Semiestruturada

Fonte: propria autora

A primeira etapa, realizada de janeiro a maio de 2021, consistiu na realizacdo de uma
revisao sistematica e levantamento bibliografico acerca do tema, por meio da pesquisa em bases
de dados e levantamento de artigos cientificos, com o intuito de situar o objeto de estudo no
campo da implementagdo de novos componentes curriculares, visando uma possivel
contribuicdo para a area.

A segunda etapa, também executada em 2021, entre junho e novembro, compreendeu a
consulta a fontes de dados secundéarias, como documentos oficiais que destacavam o marco
histérico das disciplinas Eletivas, como as diretrizes do Programa Inova Educacédo e Programa
Ensino Integral, além de relatorios e registros escolares que envolvessem o planejamento das
disciplinas Eletivas desenvolvidas na escola objeto de pesquisa, que foram analisados com o
propésito de identificar aspectos relevantes para a pesquisa. Nessa etapa, também objetivou a
categorizacao dos documentos de acordo com Ludke e André (2021), levando em consideracao
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sua natureza: 1- oficial (decreto, parecer, diretriz); 2- técnico (relatorio, planejamento); 3-
material instrucional, categorizacdo que sera detalhada na proxima secéo.

A terceira etapa da pesquisa, realizada entre marco e agosto de 2022, envolveu a
conducéo de entrevistas semiestruturadas com os(as) professores(as) participantes, sujeitos da
pesquisa. Essa etapa foi subdividida em trés momentos distintos, organizados de acordo com o

desenvolvimento da disciplina Eletiva, a qual segue uma configuracdo semestral:

e Primeiro momento: Entrevista sobre a dimensdo inicial e a preparacdo para a
materializacdo da disciplina Eletiva (marco de 2022). Este momento ocorreu
aproximadamente 15 dias antes do inicio das aulas, buscando compreender as
expectativas, inten¢des pedagdgicas e o planejamento preliminar das professoras em
relagdo & Eletiva. O foco foi identificar os elementos iniciais de estruturacdo da
disciplina, incluindo a recepcdo da reestruturacéo curricular pelas professoras;

e Segundo momento: Entrevista sobre formacdo inicial e continuada (abril de 2022).
Realizada durante a fase inicial da disciplina, ja& em implementacdo, essa entrevista
buscou compreender as reflexdes das docentes acerca de suas formacdes (inicial e
continuada) e como estas influenciaram a préatica em sala de aula.

e Terceiro momento: Entrevista sobre o planejamento, atuacdo docente e a
materializagdo da Eletiva (agosto de 2022). Este Gltimo momento ocorreu no estagio
final da disciplina, quando as professoras ja estavam em processo de conclusdo e
preparacdo para a culminancia das atividades. O objetivo foi analisar como o
planejamento inicial se concretizou na préatica, além de identificar possiveis ajustes

realizados ao longo do percurso e as percepgOes sobre os resultados alcangados.

A quarta etapa, realizada no inicio de novembro de 2022, apds o encerramento da
disciplina Eletiva, consistiu na entrevista com o coordenador. O objetivo dessa fase foi
contrastar as informagOes obtidas nas entrevistas anteriores e analisar 0 processo de
materializacdo da Eletiva sob a perspectiva da gestdo escolar.

Ressaltamos que a organizacao temporal das entrevistas foi delineada conforme a dindamica
de desenvolvimento da Eletiva. Assim, cada momento foi planejado de modo a registrar as
mudangas e adaptagdes dos sujeitos da pesquisa ao longo do processo. Dessa forma, o intervalo
entre as entrevistas possibilitou 0 acompanhamento da disciplina, desde sua fase de preparacdo

inicial até sua concluséo, proporcionando uma analise processual do objeto de estudo.
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Objetivando a triangulacdo dos dados, é importante esclarecer que as observacGes nao
configuram uma etapa isolada da pesquisa, mas sim um instrumento complementar na
constituicdo dos dados, uma vez que ocorreram de forma continua, em consonancia com a
terceira etapa da pesquisa, o qual incluiu um periodo de seis meses, correspondente ao
desenvolvimento da Eletiva. A andlise dessa fase sera detalhadamente abordada na secao
subsequente desta pesquisa. Tal procedimento foi adotado com a finalidade de compreender,
de maneira mais aprofundada, as praticas pedagdgicas em desenvolvimento na escola
investigada, além de identificar os possiveis desafios e oportunidades relacionados a
implementacdo das disciplinas Eletivas. Nesse sentido, as observacdes revestiram-se de
significativa relevancia para a compreensao dos resultados apresentados.

Apoés a realizacdo das etapas mencionadas anteriormente, visando a obtengdo de
informacdes relevantes para a analise do objeto de estudo e o estabelecimento de correlagdes
entre os resultados obtidos em cada fase da pesquisa, destaca-se que a se¢do subsequente da
metodologia desta pesquisa contera elementos descritivos acerca da organizagdo de cada etapa
da pesquisa. Tais elementos serdo apresentados em conexd@o com o aporte tedrico utilizado, a

fim de contribuir para uma compreensao mais pormenorizada da metodologia adotada.
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4.3.1. Anélise Documental

A andlise documental consiste na identificacdo e verificacdo de documentos relevantes
para a pesquisa, utilizando-os como fonte de informagdo complementar aos dados obtidos por
outras técnicas, como entrevistas e observacdo, que também foram realizadas na pesquisa.
Conforme Ludke e André (2021), a analise documental pode ser uma técnica valiosa para
abordar dados qualitativos, tanto para complementar informagdes obtidas por outras técnicas
quanto para revelar aspectos novos de um tema ou problema. Essa técnica permite, ainda, a
validacao das informacg6es obtidas por outras fontes. (Lludke; André, 2021, p. 38).

Segundo as autoras, os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmagGes e declaragfes do pesquisador.
Representam, ainda, uma fonte "natural” de informacdo. N&do sdo apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto. (Liudke; André, 1986, p. 39)

Assim sendo, objetivou-se a identificacdo de informacgdes factuais em documentos, a
partir das questdes de interesse da presente pesquisa. Para atingir este propoésito, foram adotados
procedimentos metodoldgicos especificos para selecdo e identificacdo dos documentos
relevantes, alinhados com os prop6sitos da pesquisa, seguindo as premissas de Lidke e André
(2021) e Flick (2013). Inicialmente foi realizada a caracterizagdo dos documentos, de acordo
com Ludke e André (2021), levando em consideracdo sua natureza (oficial:
decreto/parecer/diretriz; técnico: relatério, planejamento; material instrucional), a
disponibilidade em formato eletrénico, sendo a maioria armazenados em um banco de dados
do site oficial da Secretaria de Educacdo do estado de Sdo Paulo:

(https://www.educacao.sp.gov.br/).

Nesse sentido, foi necessario selecionar dentre todos os registros disponiveis, aqueles que
seriam efetivamente utilizados Quadro (5). Para essa selegcdo, foram considerados documentos
que descrevessem o processo de implementacdo da disciplina Eletivas na educagdo basica.
Perante isso, 0 material empirico utilizado para andlise foi escolhido por sua relevancia em
termos da condicdo de produgéo que envolve a disciplina Eletivas.

E importante destacar que a anélise desses documentos envolveu informagdes obtidas em
arquivos oficiais e escolares, bem como a combinagdo de materiais fornecidos pela gestéo da

escola participante da entrevista mediante autorizacao.
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Quadro 5. Caracterizacdo dos documentos analisados para a constituicdo de dados

Documentos analisados

1. Diretrizes do Programa Ensino Integral-(PEI);

1. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM);

Oficiais

1l. Lei n° 13.415/2017- incluindo a possibilidade de que os estudantes do ensino médio
escolham em quais areas querem aprofundar os estudos;

Planos/Ementas das Eletivas desenvolvidas;

Técnicos
<

Categorias dos documentos

V. Documento de formacéo docente- perguntas Orientadoras Eletivas-Inova Educacéo;
VI.  Formacdo e atribuigdo das Eletivas-Inova educacédo
VII.  Grade horaria da nova Matriz Curricular-Inova Educagéo

Materiais
instrucionais

Fonte: Prépria autora (2024).

Diante do exposto, optou-se por analisar documentos que detalham historicamente o
surgimento da disciplina Eletiva na educacdo basica no Estado de S&o Paulo, bem como as
diretrizes para efetivar sua materializagdo no contexto escolar, uma vez que estes documentos
representam uma fonte confiavel e relevante de informac6es sobre as condi¢Ges de producédo
em questéo.

Conforme afirmado por Lidke e André (2021), a utilizacdo de documentos oficiais como fonte
de dados na pesquisa € de suma importancia, uma vez que tais registros permitem a obtencao
de conclusdes acerca das acoes e intengdes dos autores ou das instituicdes que representam,
bem como de suas avaliagfes. Assim, € nessa perspectiva que as analises desta pesquisa foram
direcionadas, levando-se em consideracdo, assim como destaca as autoras, que 0s documentos
apresentam as questfes de forma limitada, sendo necessério analisa-los & luz de quem os
produziu, para quem e com que proposito. Isso porque a forma como os documentos s&o
elaborados € parte integrante do seu significado e pode influenciar os efeitos que produziréo.
Portanto, objetivou-se a andlise critica dos documentos selecionados buscando a compreensao

adequada do objeto de estudo e a triangulacdo dos dados da pesquisa.
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4.3.2. Entrevistas semiestruturadas

A andlise documental foi complementada com a utilizacdo de entrevistas
semiestruturadas, que seguiram um roteiro previamente estabelecido (Apéndice I) e nortearam
a pesquisa sobre os temas a serem abordados com os participantes. Normalmente a entrevista
semiestruturada é utilizada “para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 134).

De acordo com Gil (2008), a entrevista pode ser definida como a técnica em que 0
investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de
obtencdo dos dados que interessam a investigacdo. “A entrevista ¢, portanto, uma forma de
interacdo social. Mais especificamente, € uma forma de dialogo assimetrico, em que uma das
partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagao” (Gil, 2008, p. 109).

Nessa perspectiva, a entrevista foi utilizada na pesquisa como uma estratégia para
compreender como o0s professores e demais membros da comunidade escolar interpretam e se
apropriam dessa nova proposta das disciplinas Eletivas, e analisar os sentidos produzidos pelos
sujeitos, suas concepcdes e praticas pedagdgicas, bem como as possiveis dificuldades e desafios
na implementacdo do novo componente curricular.

Para a proposta da pesquisa, a entrevista semiestruturada foi considerada como um
dispositivo para producdo de textos, fundamentada a partir de uma oOtica discursiva. Nessa
abordagem, seguindo os pressupostos de Rocha, Daher ¢ Sant’anna (2004), almejou-se uma
compreensdo que extrapolasse a concepgdo convencional da entrevista, que frequentemente é
entendida apenas como um mero instrumento/ferramenta que busca unicamente a captacao de
verdades reveladas.

Os autores supracitados rejeitam a visdo limitada da entrevista que reconhece
exclusivamente o papel do entrevistador em acessar a "verdade" do entrevistado. Para a Anélise
de Discurso (AD), ndo existe uma "realidade" Unica; ao invés disso, a comunicagao é composta
por gestos de interpretacdo. Dessa forma, ao ressignificar a ideia de que a entrevista é uma mera
ferramenta, os autores afirmam que ela é um dispositivo enunciativo, isso significa que ndo é
apenas um meio de obtencdo de informacg6es, mas também uma forma de produzir discurso e
de construir significados. Nesse sentido, entende-se que a entrevista nessa pesquisa foi
concebida como um espaco de interacdo entre entrevistador e entrevistado, no qual ambos tém
um papel ativo na construcdo do conhecimento que € produzido, que estdo sob a condi¢éo de

formacdo de imagens, segundo a AD.
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De acordo com Rocha, Daher e Sant’anna (2004), a ideia de que a entrevista € um
dispositivo enunciativo também sugere que as perguntas formuladas pelo entrevistador
possuem significados e intencionalidades, evidenciando que a entrevista € uma técnica que
investiga as representacdes e as construgdes sociais que os entrevistados fazem do mundo.
Assim, entende-se que a entrevista ndo é apenas uma técnica de coleta de dados, mas também
uma forma de investigar as representac0es e as construgdes sociais que os entrevistados fazem
do mundo.

Dessa forma, considerando essa perspectiva, este trabalho utilizou como corpus de
analise os enunciados provenientes das entrevistas com dois professores, além do
coordenador(a) pedagdgico(a), que atuou como representante da gestdo, a fim de investigar as
representacdes e as construcdes sociais relacionadas a problematica em questéo.

A escolha desse corpus se justifica pelo fato de que os discursos produzidos por esses
sujeitos sdo fundamentais para compreender as praticas e 0s processos educacionais que
ocorrem dentro da escola. Além disso, a selecdo de um grupo diverso permite uma analise mais
abrangente e aprofundada das questbes em estudo, jA que diferentes pontos de vista e
perspectivas foram incorporados a analise.

O roteiro da entrevista semiestruturada versava temas relacionados ao cotidiano escolar,
as préticas pedagogicas, as relagdes interpessoais e as politicas educacionais. Foi dividida em
trés etapas distintas, a saber: I-dimenséo inicial/preparacao para a materializacdo da disciplina
Eletiva, I1-dimensédo da formacéo inicial/continuada e 111-dimenséo do planejamento/atuacéo e
materializacdo da Eletiva, conforme destacado no Quadro (6), detalhando as etapas da

entrevista semiestruturada utilizada na pesquisa.
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Quadro 6. Sintese das Etapas empregadas na fase das Entrevistas Semiestruturadas

Etapas Temas abordados

Recepcdo da reestruturacdo curricular;
Compreensdo da disciplina Eletiva;

Processo de selecéo dos professores;
Expectativas em relacéo as disciplinas eletivas.

I. Dimenséo Inicial

Formacdo inicial e continuada;
I1. Dimenséo da Formacao de e Preparacdo para disciplinas Eletivas;
professores(as) Perfil necessario para professores de Eletivas.

Planejamento das atividades;

Critérios de selecdo de conteldos;

Autonomia e flexibilidade no planejamento;
Recursos de apoio;

Apoio da coordenacgdo/direcao aos professores;
Avaliagdo dos alunos;

Percepcdes e sentimentos sobre o
desenvolvimento da disciplina Eletiva.

I11. Dimenséo do Planejamento da
Disciplina

Fonte: propria autora (2024).

Conforme destacado na primeira etapa, as perguntas foram elaboradas de modo a
explorar a maneira como as professoras receberam a reestruturacdo curricular, a compreensao
da disciplina Eletiva, o processo de selecdo dos professores para atuar, e as expectativas em
relacdo a mesma. J& na segunda etapa, foram abordados temas como a formacdo inicial e
continuada, a preparagdo para trabalhar com disciplinas Eletivas, o perfil necessario para ser
professor(a) de Eletivas e a contemplagéo dos aspectos do programa Inova Educacgéo (2019) na
formacéo inicial das professoras participantes.

Por fim, na terceira etapa, o roteiro da entrevista foi direcionado ao planejamento das
atividades, aos critérios de selegdo dos conteudos, a autonomia/flexibilidade para planejar
atividades, aos recursos de apoio, a forma como a coordenacdo/direcao apoia os professores, a
avaliacdo dos alunos e as percep¢des iniciais/sentimentos sobre o desenvolvimento da Eletiva.
As entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas, de modo a permitir uma

andlise detalhada das falas dos participantes.
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4.3.3. Observagao/Acompanhamento das disciplinas Eletivas no ambito escolar

Durante as visitas a escola, foram constituidos dados por meio de notas de campo -
registro de observacdo como instrumento complementar para triangulacdo dos dados. Este
instrumento é caracterizado como relatos escritos que descrevem detalhadamente as
observacoes realizadas pelo investigador durante a coleta de dados. As notas de campo sdo
elaboradas com base no que o pesquisador ouviu, viu, experimentou e pensou durante o
processo de escolha e reflexdo sobre os dados coletados (Bogdan; Biklen, 1994, p. 40). Alem
disso, sdo consideradas uma ferramenta essencial para a obtencdo de dados qualitativos,
permitindo ao investigador documentar de forma sistematica suas observacdes e reflexdes sobre
o fendmeno estudado.

Portanto, ao utilizar a técnica de notas de campo como instrumento de coleta de dados,
objetivou-se compreender as nuances e particularidades do objeto de estudo, possibilitando uma
andlise aprofundada e contextualizada dos dados obtidos, além de obter mais acesso as praticas
e processos estudados.

No periodo em que foram realizadas as observacgdes das aulas, a escola participante do
estudo implementou um formato diferenciando-se das configuragdes tradicionais do calendario
escolar. Esta nova estrutura foi introduzida em decorréncia das adaptacGes necessarias apos a
pandemia de COVID-19 e teve vigéncia até 2023. A configuragdo estabelecida consistia na
realizacdo de um recesso escolar a cada bimestre, com duracgdo de 15 dias, que buscava atender
as necessidades de recuperacdo e bem-estar dos alunos e professores.

Adicionalmente, durante o periodo observado, foram identificadas diversas
coincidéncias de feriados e emendas de feriados que impactaram diretamente as observacoes
programadas. Esses periodos, juntamente com 0s recessos escolares, resultaram na
impossibilidade de realizar observagdes em quatro (4) aulas, o que reduziu o numero total de
aulas acompanhadas para dez (10). A décima primeira (11°) aula foi reservada para a
culminéncia das Eletivas, que encerraram no final de maio de 2022. Dessa forma, o periodo das
observacOes das aulas compreendeu 0s meses de margo a junho.

E importante ressaltar que, além das observacdes das aulas eletivas, as demais
observagdes concentraram-se em duas reunifes de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(APC). A primeira ocorreu antes do inicio das Eletivas, durante o periodo de planejamento da
ementa, onde foram definidas as duplas de trabalho e discutidos temas relevantes relacionados

ao desenvolvimento das disciplinas e as préaticas pedagdgicas a serem adotadas.
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De acordo com Flick (2013), a técnica de coleta de dados por meio da observagdo vai
além do simples ato de observar ou ouvir, pois envolve o exame aprofundado de fatos e
fendmenos relevantes para o estudo. Segundo o autor, essa abordagem permite a identificacao
e evidéncia sobre aspectos que, embora possam passar despercebidos pelos proprios individuos,
influenciam diretamente seu comportamento. Além disso, essa técnica oferece ao pesquisador
contato mais direto com a realidade investigada, favorecendo uma compreensao mais detalhada
do contexto.

A fim de assegurar a ética na pesquisa, o0s participantes foram informados previamente
sobre a utilizacdo da observacdo como técnica de coleta de dados e consentiram com a sua
realizacdo. Além disso, as observacdes foram conduzidas de forma aberta, sem interferéncia no
ambiente observado e sem 0 uso de equipamentos que pudessem prejudicar o desempenho dos
participantes, conforme destacado no Quadro (7).

Quadro 7. Procedimentos Observacionais empregados no processo de desenvolvimento das disciplinas
Eletivas: Estrutura e aplicacdo com base em Flick (2013)

. . Participacdo do Lugar onde se
Meios Utilizados Pag g .
Observador Realiza
Observacéo efetuada
Observagéo ndo Observacéo nédo- na vida real
- (trabalho de campo)
estruturada participante

Fonte: adaptado de Flick (2013)

Foram adotadas estratégias de observacdo baseadas em Flick (2013), as quais
proporcionaram uma analise direta dos fenémenos estudados sem a intervencdo ativa do
pesquisador. A observagdo ndo estruturada, também denominada assistematica, esponténea e
ocasional, foi o principal método utilizado para captar fatos e interacfes da realidade tal como
ocorrem, sem 0 uso de instrumentos técnicos ou guias rigidos de coleta de dados. Esta
abordagem permitiu maior flexibilidade no registro dos eventos, preservando a autenticidade
das situacOes observadas.

A observacgédo seguiu um carater ndo-participante, que, de acordo com Flick (2013), o
pesquisador, ou a equipe de pesquisa, se manteve a margem do grupo ou comunidade analisada,
sem interagir diretamente ou influenciar os comportamentos ou contextos vivenciados pelos
sujeitos. Dessa forma, buscou-se garantir que os dados coletados refletissem fielmente as

dindmicas naturais do ambiente investigado.
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Na abordagem adotada durante as observagdes em sala de aula, optou-se por permanecer
a margem do grupo analisado, sem interagir diretamente ou influenciar os comportamentos e
contextos vivenciados pelos sujeitos. Com essa postura, buscou-se assegurar que os dados
coletados refletissem com fidelidade as dinamicas naturais do ambiente investigado.

O campo de observacdo foi a vida real, em contextos cotidianos da sala de aula, o0 que
caracteriza a metodologia como um trabalho de campo. Essa imersdo no ambiente natural dos
sujeitos permitiu captar nuances do comportamento e das interagdes sociais em seu estado mais
genuino, alinhando-se aos principios de uma observacédo informal e livre de interferéncias.

Cabe ressaltar que em alguns momentos, a participacdo ativa foi solicitada pelos
professores participantes da pesquisa para a conducao de praticas especificas relacionadas a
minha area de formacdo. Essas participacGes, embora excepcionais, ndo configuraram uma
observacdo participante integral, pois mantiveram-se limitadas e pontuais. Conforme
mencionado por Flick (2013, p. 122), essa abordagem permitiu uma inser¢do controlada no
contexto, reduzindo a distancia com os participantes apenas quando necessario e contribuindo
para a obtencéo de dados enriquecidos sobre as praticas e processos em estudo. Em sintese, a
observacdo, como instrumento complementar de coleta, possibilitou uma analise mais
detalhada dos fenémenos observados, favorecendo uma compreensdo ampla e aprofundada das
dindmicas presentes no ambiente investigado.

Dessa forma, foi realizada uma observacdo mais direcionada aos aspectos essenciais da
questdo de pesquisa. Devido a complexidade das situacdes em questéo, foi adotada a estratégia
de observa-las por meio de métodos abertos e adaptados.N&o obstante, durante o processo de
constituicdo de dados, ndo se descartou a possibilidade de aplicar abordagens que utilizassem
as categorias de observacao previamente definidas, com o objetivo de observar uma amostra de
situacOes e enfatizar os aspectos essenciais da situagéo.

Assim, considerando os pressupostos de Flick (2013), apds as observacdes, foi realizada
uma amostragem das situagdes observadas, na qual foram selecionadas as situacGes, pessoas e
eventos de acordo com o grau de acessibilidade aos fendmenos de interesse nesta selecdo. Na
fase de observacdo das Eletivas, conduzida ao final da coleta de dados, foram identificadas mais
evidéncias e exemplos dos processos previamente identificados, inclusive dos problemas que
sdo particularmente relevantes para a pesquisa, 0s quais serdo discutidos na secdo de analise
dos dados.

De acordo com Spradley (1980), na observacdo que se concentra em outras pessoas, a
introspeccéo reflexiva do pesquisador tem um papel fundamental para tornar mais solidas as

interpretacdes dos observados. Por meio da reflexdo critica sobre suas préprias atitudes, crencas
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e expectativas, o pesquisador pode identificar e corrigir possiveis distor¢cbes ou viéses que
possam influenciar suas observacOes e interpretacdes. Além disso, a introspecgdo reflexiva
pode ajudar o pesquisador a compreender como sua prépria perspectiva pode influenciar a
forma como ele percebe e interpreta 0 comportamento dos observados, permitindo uma analise
mais aprofundada e imparcial dos dados observados. Dessa forma, a introspeccao reflexiva
pode aumentar a validade e a confiabilidade das interpretacdes da observagéo.

Com o intuito de prevenir possiveis constrangimentos ou interferéncias no ambiente
observado, optou-se por elaborar as notas de campo mais detalhadas posteriormente as
observac0es realizadas. Dessa forma, foi possivel realizar as anotacbes em um momento mais
propicio, sem chamar ateng&o ou distrair os participantes da pesquisa durante a coleta de dados.
Esta estratégia também permitiu maior concentracdao em registrar de forma precisa e minuciosa
todas as informacOes obtidas durante as observacdes, sem que fossem prejudicadas pela
limitacdo de tempo ou pelo risco de esquecimento. Ademais, a elaboracédo das notas de campo
a posteriori possibilitou uma analise mais reflexiva e cuidadosa das informacdes coletadas,
favorecendo uma interpretacdo mais aprofundada dos dados da pesquisa, possibilitando didlogo
com os dados obtidos nas entrevistas. Esse processo permitiu que as observaces fossem
integradas de forma critica as percepcdes e falas dos participantes, ampliando a compreenséo
das dindmicas investigadas e aumentando a consisténcia interpretativa da pesquisa.

Foi adotado um protocolo para garantir que os registros das notas de campo nao fossem
postergados. Tal protocolo consistiu em realizar o registro imediatamente apos o término da
coleta de dados, logo ap6s a finalizacdo da aula. Este procedimento foi adotado com o intuito
de assegurar a integridade e confiabilidade dos dados coletados para a pesquisa.

Vale ressaltar que a elaboracdo das notas de campo ap0s as observagdes ndo implicou
em perda de qualidade ou relevancia dos dados obtidos. Pelo contrério, a utilizacdo de uma
abordagem mais cuidadosa e sistematica na elaboracao das anota¢Ges possibilitou uma melhor
organizacgéo dos dados coletados e uma compreensao mais precisa das informagdes registradas.

Assim, os dados obtidos por meio desse instrumento de coleta serdo apresentados de
maneira a estabelecer um didlogo com os elementos e sequéncias discursivas revelados nas
entrevistas com o0s(as) sujeitos participantes desse estudo. Essa abordagem permitird a
intersecgéo entre os diferentes conjuntos de dados e a constru¢do de uma compreensdo mais do

fendmeno investigado.
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4.4. Organizagdo do dispositivo analitico

Na etapa final da pesquisa, procedeu-se a anélise do material empirico constituido, que
consistiu no corpus bruto previamente submetido a etapa de des-superficializacdo. Nessa fase,
ocorreu um processo de auto-organizacdo que permitiu emergir novas compreensdes, Cujos
resultados ndo foram previsiveis. A andlise foi norteada por noc¢Ges da teoria de Analise de
Discurso francesa apresentada por Orlandi (2002), que foram utilizadas como referencial
tedrico-metodoldgico e analitico.

Conforme a perspectiva de Orlandi (2002), a AD consiste em um conjunto de
procedimentos tedrico-metodoldgicos que se ressignificam em cada analise, retornando sobre
seu proprio saber. A abordagem da AD na presente pesquisa envolveu a identificacdo e
desconstrucdo dos padrdes discursivos dominantes, bem como a analise das relacGes de poder
implicitas nos discursos, utilizando técnicas como a identificacdo de temas recorrentes e a
contextualizacdo dos discursos no ambito social, cultural e politico. Os pressupostos teoricos
da AD serdo discutidos em maior profundidade no capitulo seguinte, com o objetivo de
esclarecer a abordagem adotada nesta pesquisa e fornecer uma base sélida para a analise dos
resultados obtidos.

Segundo a autora, a AD produz um conhecimento a partir do préprio texto, uma vez que
apresentam materialidade propria, simbolica e significativa, “¢ uma totalidade com sua
qualidade particular, com sua natureza especifica”, compreende o processo/movimento do
discurso, ultrapassando aspectos e dimensdes estruturais da lingua, trabalha “refletindo sobre a
maneira como a linguagem esta materializada na ideologia e como a ideologia se manifesta na
lingua” (Orlandi, 2002, p. 16).

Dessa forma, entende-se que os discursos presentes nos documentos e entrevistas
analisadas sdo orientados de forma continua por seus contextos interpretativos, € ndo ocorrem
de maneira isolada ou neutra, sendo seus significados constituidos ao longo da historicidade.
Assim, “ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia” (Pécheux, 1975, p. 15).

Portanto, a utilizacdo da analise de discurso enquanto dispositivo tedrico e analitico
favoreceu a possibilidade de tratar os documentos como articulagdes discursivas, marcados pela
disputa e constituinte de varios contextos.

Dessa forma, entende-se que os discursos presentes nos documentos e entrevistas
analisadas sdo orientados de forma continua por seus contextos interpretativos, e ndo ocorrem
de maneira isolada ou neutra, sendo seus significados constituidos ao longo da historicidade.

Assim, “ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia” (Pécheux, 1975, p.15).
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Portanto, a utilizacdo da andlise de discurso enquanto dispositivo tedrico e analitico
favoreceu a possibilidade de tratar os documentos como articulagdes discursivas, marcados pela
disputa e constituinte de varios contextos.

A analise foi conduzida em etapas que consideram as propriedades do discurso em
relacdo ao seu funcionamento, conforme descrito por Orlandi (2020). Estas etapas de analise
sdo correlacionadas aos procedimentos que estruturam o dispositivo metodolégico. Cada etapa
representa o processo de transi¢do do texto ao discurso, facilitado pelo contato com o corpus,
que constitui o material empirico desta pesquisa. As etapas do processo de analise, conforme

delineado por Orlandi (2020), séo organizadas em sua correlacdo da seguinte maneira:

1. Primeira Etapa: Transicdo da superficie linguistica para o texto, entendido como
discurso;
2. Segunda Etapa: Transicdo do objeto discursivo para a formacdo discursiva;

3. Terceira Etapa: Transicdo do processo discursivo para a formacéo ideoldgica.

Dessa forma, a primeira etapa da analise consistiu no exame detalhado dos textos dos
documentos e entrevistas com as professoras, buscando identificar a discursividade presente.
Neste ponto inicial, a analise - de natureza linguistico-enunciativa — objetivou construir um
objeto discursivo que considera o esquecimento da instancia da enunciagéo, desmistificando a
ilusdo de que o enunciado poderia ser expresso de uma Unica maneira especifica. Nessa etapa,
o0 enfoque foi trabalhar com parafrases, sinonimias e as relagdes entre o dito e o ndo dito. Essa
fase da analise foi importante para delinear as formacdes discursivas que predominam no
corpus em analise.

Na segunda etapa e terceira etapa, partindo do objeto discursivo, a analise buscou
relacionar as diferentes formagdes discursivas, que podem ter sido delineadas pelo jogo de
sentidos identificado na analise do processo de significacdo (parafrase, sinonimia, etc.), com a
formacdo ideoldgica que orienta essas relagdes. O objetivo nestas etapas, conforme orienta
Orlandi (2020), foi atingir a constitui¢cdo dos processos discursivos responsaveis pelos efeitos
de sentido produzidos no material simbdlico, conforme a formulacéo inicial estabelecida na
primeira etapa.

De maneira complementar, a constituicdo, tratamento e andlise dos dados foi
sistematizada da seguinte forma: i) levantamento e selecdo de documentos com indicativa
relevancia para andlise, de acordo com o escopo estabelecido; ii) analise dos sentidos presentes

no discurso dos textos elencados e nas entrevistas, tendo como parametro as dimensdes que
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envolvem a historicidade da disciplina Eletiva, considerando o0s pontos convergentes e
divergentes presentes nas duas propostas (PEI e Inova Educagéo), bem como aspectos do perfil
profissional idealizado para lecionar a disciplina Eletiva.

A partir disso, a trajetdria analitica seguiu conforme as pistas linguisticas identificadas
nos documentos e nos discursos das entrevistadas. Foi utilizado como ponto de partida os
aspectos implicitos e das concepgbes que podem ser encontrados como alicerce dessas praticas
discursivas. Dessa forma, objetivou-se destacar os objetos discursivos que, embora parecessem
transparentes ou neutros a primeira leitura, apresentassem “sentidos velados j& naturalizados”
(Barreto, 2017).

O enfoque nas andlises serd ampliado para identificar um espaco comum nas falas, por
meio da formacdo de grupos parafrasticos que considerem caracteristicas emergentes da
sequéncia discursiva e da funcdo-autor, levando em conta a posi¢ao assumida pelo sujeito no
discurso e sua relacdo com as influéncias externas, como condi¢BGes sdcio-historicas e
ideoldgicas. Ao se converter em autor, o sujeito da enunciagdo manifesta-se em diversas
posic¢des-sujeito. Assim, o autor assume a funcgéo social de organizar e assinar uma produgédo
escrita especifica, conferindo-lhe uma aparéncia de unicidade.

Orlandi (2007, p. 76) observa que a autoria € a fun¢do mais impactada pelo contato com
0 social e as coergdes, estando, portanto, sujeita as normas institucionais, nas quais se tornam
mais evidentes os procedimentos disciplinares. Embora o sujeito possa ser considerado opaco
e o0 discurso ndo necessariamente transparente, o texto deve apresentar coeréncia, nao-
contradicdo e a visibilidade do autor, que se posiciona na origem de suas enunciagdes. Os
requisitos impostos ao autor incluem: coeréncia, conformidade com normas estabelecidas,
clareza, explicitagdo, conhecimento das regras textuais, originalidade, relevancia, assim como
unidade, ndo-contradicdo, progressdo e duracdo do discurso ou, mais especificamente, do texto.

A definicdo das sequéncias discursivas ndo seguiu critérios de carater quantitativo.
Assim, a apresentacdo dos recortes dos enunciados sera feita na ordem em que aparecem nos
apéndices deste trabalho. As sequéncias discursivas serdo denominadas como (SD), servindo
como ponto de partida para as analises que se seguirao.

Assim, os recortes analisados refletem, de maneira holistica, os pontos de vista
apresentados como argumentos consistentes, que, por meio de diversas reformulacdes,
sustentam a posicao das professoras em relacdo as reestruturacdes curriculares envolvendo as
disciplinas Eletivas. Ademais, essa analise buscou dialogar os dados das entrevistas com as

observagoes realizadas, permitindo uma compreensdo mais contextualizada das expressoes e
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percepcOes das professoras. Essa articulacdo entre diferentes fontes de dados contribuiu para

enriquecer a interpretagdo das dindmicas escolares e as praticas em questéo.
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Capitulo V

5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1.Inovacdo ou manutencdo do Status Quo? Uma Analise do Programa Inova Educagéo
a Luz da Politica Curricular do Estado de S&o Paulo

Nesta secdo, sera analisada a transicdo das Eletivas, anteriormente desenvolvidas com o
carater de projeto, para sua reinterpretacdo como disciplina regular no programa Inova
Educacdo (2020). Apesar de manter os mesmos principios e fundamentos relacionados a sua
origem no Programa PEI, percebem-se mudancas substanciais em sua estrutura organizacional
e na abordagem de implementa¢do na proposta que se coloca como “inovadora”.

Deste modo, a fim de orientar a discussdo apresentada, partiremos das seguintes
reflexbes: quais efeitos de sentido sdo representados nas diretrizes da nova proposta curricular
do Programa Inova Educacdo? Considerando as materialidades discursivas presentes no
documento que embasa o Inova Educagédo, como se configuram e se manifestam os efeitos de
sentido que surgem na concepcdo do perfil docente para atuar na nova proposta? Como esses
efeitos de sentido reverberam promovendo espacos para o desenvolvimento profissional
docente? As diretrizes dialogam na perspectiva normativa ou orientadora? Quem € 0(a)
professor(a) que ird atuar neste contexto?

As condicgdes de producdo do Programa Inova Educagdo implementado pelo governo
do Estado de S&o Paulo em maio de 2019 representam um periodo que, embora recente, mantém
sua relevancia no cenario atual. Este periodo € caracterizado pela prevaléncia do discurso
politico neoliberal, o qual se respalda na oposicéo a "velha politica brasileira” e fundamenta-se
na busca por um "Brasil novo", iniciando por uma renovagao no sistema educacional. Nesse
contexto, a utilizacdo recorrente dos termos "novo/inovacdo/inova" esta ligada as memorias
discursivas que foram amplamente difundidas durante as campanhas politicas brasileiras nas
eleicdes de 2018, que prometeram romper com a antiga forma de "fazer politica", destacando-
se como elementos marcantes das memorias discursivas que fundamentam o Programa Inova
Educacao.

O Programa Inova Educacéo representa o desdobramento de uma colaboragéo entre a
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (Seduc) e o Instituto Ayrton Senna (IAS). Em
2019, o 1AS elaborou um protétipo, implementado em 24 escolas na cidade de Sao Paulo, com
0 propdsito de guiar a expansdo do programa para todas as instituicdes de ensino da rede

estadual.
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O programa Inova Educacéo foi langado, propondo uma abordagem “inovadora” para a
matriz curricular do ciclo 1l do Ensino Fundamental e Ensino Médio, introduzindo trés
disciplinas distintas em sua matriz, as quais agora fazem parte do periodo regular e ndo mais
compdem a parte diversificada do curriculo: Projeto de Vida, Tecnologia e Inovacéo e Eletivas.
Possui como meta ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes nas escolas para cinco horas
e quinze minutos, distribuidas em sete aulas diarias. Além disso, ajusta a duracdo de cada aula
de 50 para 45 minutos e inclui atividades de formagéo para as equipes escolares (Sao Paulo,
2019).

Na teoria, a esséncia da proposta do Inova Educacdo (2019) é apresentada com énfase
em alteracgdes estruturais para todas as escolas da rede estadual de S&o Paulo nos anos finais do
Ensino Fundamental e nos trés anos do Ensino Médio. S&o abordados conteidos considerados
relevantes para o futuro, alinhados ao contexto do "seculo XXI".

O Inova Educacdo tem como objetivo tornar a escola mais conectada com os
sonhos e as necessidades dos adolescentes e jovens e os formar para as
competéncias do Século 21. Todos estudantes do ensino fundamental anos
finais e do ensino médio terdo componentes de Projeto de Vida, Tecnologia e
Eletivas. As Eletivas serdo escolhidas pelos estudantes, conforme as
possibilidades oferecidas pela escola. O novo programa coloca os estudantes
no centro do processo de aprendizagem, promovendo seu engajamento e
protagonismo. [...] As mudangas t€ém como objetivo trazer mais sentido para
a escola e engajar os estudantes, promovendo a aprendizagem de todos por
meio de uma educacdo integral que trabalhe as competéncias para o Século
21. A proposta € garantir que o estudante se desenvolva plenamente, tanto a
partir de habilidades cognitivas quanto socioemocionais. O programa é uma
forma de ampliar para toda a rede as experiéncias exitosas do Programa
Ensino Integral (PEI) e do Escola de Tempo Integral (ETI) e as praticas bem-
sucedidas ja implementadas por diversas escolas da rede em periodo parcial
(Séo Paulo, 2019, p. 19-20).

Em resumo, o programa Inova Educacdo expande para a rede estadual o que foi
previamente testado em menor escala nos programas que introduziram o conceito de tempo
integral na escola, tais como PEIl e ETI (Escola de Tempo Integral). O programa ETI,
implementado em 2006, consiste em atividades extracurriculares com o objetivo de promover
0 protagonismo juvenil por meio da elaboragéo de projetos autbnomos voltados para a busca de
solugdes para problemas na escola e na comunidade, abrangendo contetidos de Matematica,
leitura e producao de textos.

Por outro lado, o PEI propde uma gestdo do sistema de ensino centrada em resultados
de desempenho dos estudantes em avaliagGes externas. Isso implica a reestruturagéo da gestéo,
do curriculo e da concepcdo de educacao, além de influenciar na remuneracdo dos docentes,

prevendo contratos de dedicacdo exclusiva. Por meio do PEI, introduziu-se a diversificacdo
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curricular, incorporando disciplinas Eletivas moldadas segundo as competéncias
socioemocionais, bem como instrumentos de gestéo tipicos, como a Avaliagdo 360°°.

Os discursos materializados revelam que a intencionalidade em modificar a atual
condicdo das escolas esta relacionada a necessidade de alinhar a formacéo dos estudantes e a
abordagem pedagogica conforme os preceitos estabelecidos pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e pelo Curriculo Paulista. De acordo com o0s documentos, este alinhamento
objetiva incorporar estratégias para a implementacdo de préticas pedagdgicas mais
“inovadoras” ¢ promover a melhoria do ambiente escolar. Além disso, busca-se atingir as metas
estabelecidas para o indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb).

De acordo com as diretrizes delineadas pelo programa Inova Educacdo, tais estratégias
e determinac@es, englobam um "modelo pedagdgico” que reformula tanto os “tempos de aulas”
quanto os curriculos no ambito do Ensino Fundamental e Médio. Embora as modificacfes
planejadas para o Ensino Fundamental ndo sejam significativas, € no ambito do Ensino Médio
que essas transformacOes se manifestam de forma mais marcante. Com a implementacéo na
rede estadual paulista, em conformidade com as adaptacGes estabelecidas pela Reforma do
Ensino Médio, Lei n. 13.415/2017, as disciplinas do Programa Inova Educacdo (Tecnologia e
Inovacdo, Eletivas e Projeto de Vida) passaram a integrar todos os itinerarios formativos.
Contudo, isso se deu no contexto da fragmentagéo do conhecimento conforme estabelecido no
contetdo da referida reforma, que preconiza que uma parcela do curriculo escolar deve
obedecer a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), incluindo disciplinas cujos contetdos
sdo tradicionalmente ensinados e categorizados como "formacdao geral basica", apresentando-
se sob a abordagem de "objetivos e direitos de aprendizagem™. A outra por¢do do curriculo é
composta por itinerarios formativos, no qual as Eletivas se inserem nas diversas areas do
conhecimento, sendo selecionados pelo estudante de acordo com seus interesses e objetivos
profissionais (Brasil, 2017).

De acordo com o esquema apresentado a seguir, (Figura 6) delineado segundo a "Escola
de Formacao dos Profissionais da Educacdo" - Curriculo Paulista, Ensino Médio, em Séo Paulo,
os itinerarios formativos foram organizados da seguinte maneira: uma fracao da carga horaria
dos estudantes é destinada a disciplinas vinculadas ao Programa Inova Educacdo, enquanto

outra fracdo € reservada para os Aprofundamentos curriculares nas diversas areas do

19 Segundo as Diretrizes do Programa PEI (2012), Avaliagdo 360° nas escolas PEIl é um método de avaliagdo
abrangente que coleta feedback de diversas fontes, incluindo estudantes, professores e gestores, para oferecer uma
visdo completa do desempenho e das competéncias dos envolvidos, visando melhorar continuamente a qualidade
da educacéo e a gestdo escolar.



122

conhecimento, incluindo a integracdo da educacdo profissional como um desses

aprofundamentos.

Figura 6. Organizacdo curricular do Ensino Médio Paulista
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Fonte: adaptado de EFAPE- Educacdo- “Escola de Formagdo dos Profissionais da Educagdo”- Curriculo Paulista,
Ensino Médio (Séo Paulo, 2019).

Sob o lema "Transformacéao hoje, inspiracdo amanha", a tematica central do Programa
Inova Educagdo se apresenta como audaciosa, “mas sua adaptacdo a medidas ja existentes,
sobretudo em relacdo ao controle por meio da politica curricular e de indice e metas,
amplamente criticadas, exibem sua funcao conservadora de padronizacdo da educacgdo escolar
complementada com elementos de flexibilizagao curricular” (Alencar, 2023).

Segundo Alencar (2023), a veracidade desse elemento € corroborada pela manutencéo
de programas e iniciativas anteriores que se sobrepéem desde 1995, quando o governo do
Estado de Sao Paulo é liderado pelo Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). Dentre
essas iniciativas, destaca-se a continuidade da politica de avaliagdo externa, representada pelo
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Séo Paulo (Saresp), que, em 2009, passou a
estar vinculado a incentivos financeiros baseados nos resultados alcangados por equipes
educacionais das escolas, conforme o indice de Desenvolvimento da Educacéo de So Paulo
(Idesp).

Ademais, persiste o Programa S&o Paulo Faz Escola, implementado em 2007,
caracterizado por um curriculo centralizado disseminado por meio de materiais estruturados
denominados pela Secretaria da Educacdo (Seduc) como "Cadernos do Aluno” e, pela
comunidade escolar, como "apostilas”. Essa designacdo denota uma abordagem direcionada,
evidenciada por sequéncias de aulas predefinidas. Essas medidas perduram na rede estadual
paulista, coexistindo com o Programa Inova Educacéo.

No que diz respeito a “certa” complementaridade dessa padronizacao, observa-se uma
dimensao de flexibilizacao presente na proposta do Programa Inova Educacgéo, manifestada por
meio das disciplinas Eletivas, as quais sdo planejadas pelos docentes e sdo apresentadas nas
escolas, permitindo que os alunos escolham aquelas que melhor atendem aos seus interesses,
seguindo uma abordagem comparavel a um "cardapio”, conforme sugerido pela Secretaria da
Educacdo (Seduc), no que foi denominado como "Feirdo das Eletivas" (Sao Paulo, 2019, p.
245). Seguindo a l6gica de um servigo publico que atende seus clientes, as disciplinas Eletivas
sdo ministradas apenas se 0s contetidos forem do interesse do estudante.

A documentacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, sugere que os
conteudos propostos para as disciplinas Eletivas abordem temas como empreendedorismo,
educacdo financeira, competéncias socioemocionais, lideranga e protagonismo juvenil,

incorporando elementos que visam atender as suas preferéncias e necessidades individuais.
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A (figura 7) a seguir apresenta de maneira mais pormenorizada todas as fases do
processo de elaboracéo e implementacdo da disciplina Eletivas no ambito do Programa Inova

Educacéo.

Figura 7. llustracdo detalhada das etapas no processo de concepcdo e implementacdo da disciplina
Eletivas no contexto do Programa Inova Educacéo.
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Fonte: https://inova.educacao.sp.gov.br

As andlises das observacdes realizadas no inicio do processo corroboram com as sequéncias
discursivas apresentadas pelas entrevistadas. Na préatica, foi evidente que, ao introduzirem
portfolios nas disciplinas Eletivas, embora estes permitissem certa autonomia tanto na
formulacdo das atividades por parte dos professores quanto na escolha dos alunos, as propostas
frequentemente se concentravam em tematicas voltadas ao empreendedorismo, sem articulacédo
com o ensino de Ciéncias. Especificamente na instituicdo escolar analisada, em varias
propostas, 0 foco estava apenas em instruir os alunos sobre como estabelecer uma fonte
adicional de renda. Entre as Eletivas oferecidas pela instituicdo, a Unica que abordava o ensino
de Ciéncias, com énfase em conceitos cientificos e experimentacdo, era a Eletiva dos(as)
sujeitos participantes dessa pesquisa. Contudo, até mesmo essa Eletiva apresentava mudangas
internas que a aproximavam das outras propostas. A partir da perspectiva do interdiscurso, essa
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observacdo revela uma aparente discrepancia entre o discurso inovador propagado e a
orientacdo pratica das Eletivas, que tende a priorizar uma formacdo pragmatica e utilitarista,
centrada nas demandas do mercado de trabalho, em detrimento de uma abordagem mais integral
do individuo.

Ao considerar tais mudancas, sabemos da importancia em analisar a influéncia
ideoldgico-politica subjacente a esse processo. A escola, como espago publico, torna-se palco
de disputas ideoldgicas e decisbes politicas, refletindo-se diretamente nas escolhas curriculares.
A diferenciacdo entre escolas PEI e regulares ndo € apenas técnica, mas também politica e
social. A selecdo de escolas para aderir ao programa é uma decisdo politica, delineada por
ideologias e visdes de educacao.

Assim, o Inova Educacdo ndo se alinha a sua proposta conforme delineada nos
documentos, ndo se configurando como uma expressiva iniciativa de reforma escolar. Alencar
(2023), evidencia em sua pesquisa que as aspirac¢des subjacentes ao Programa Inova Educacéo
tém raizes historicas, especialmente quando examinadas sob a perspectiva da inter-relacéo entre
trabalho e educacéo.

Quando analisamos o programa Inova Educacéo, atrelado a reforma do ensino
médio, visualizamos seu carater de reforma sistémica em que se utilizam
discursos genéricos, como oferecer oportunidade de insercdo no trabalho,
protagonismo juvenil, melhoria do clima na escola etc, mas sua
implementacgdo deve ser cotejada com outras mudancas adotadas em periodos
passados, para se perceber o carater regressivo com o qual se propdem as
supostas inovagoes (Alencar, 2023, p.27).

Considerando que o Inova Educacéo foi implementado no ambito da rede estadual
durante a gestdo Doria (2019-2022), do PSDB, como uma marca de sua politica educacional,
importa-nos reconhecer que o processo de implementacgéo de politicas educacionais representa
um momento importante para compreender as mudancas que se manifestam na préatica. Diante
de nossa caracterizacdo que identifica o Inova Educagdo como um reflexo de conformismo
autoritario com o capitalismo global, a contextualizacdo com as recentes modificagdes no ciclo
econdmico “reforca a compreensao das relacdes dessas reformas na educagcdo com dimensdes
econdmicas, ideoldgicas e sociais como parte de uma luta politica mais ampla” (Alencar, 2023,
p. 34).

Assim, a implementacdo do Inova Educagdo pela Seduc representa uma mudanca
significativa na politica educacional e organizacdo da rede estadual paulista, suscitando
diversas configuracdes nas escolas, seja por adesao ou resisténcia a essa reforma. No entanto,

as acOes que promovem uma forte padronizacdo na escola pablica, “com contetdos elaborados
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com Viés privilegiado ao setor privado, ndo sdo assimiladas passivamente pelo conjunto dos
sujeitos da rede” (Alencar, 2023, p. 17).

O Inova Educacdo, ao instigar uma reformulacdo do curriculo, evidencia um hibridismo
pedagdgico que entrelaca componentes do neoliberalismo e conservadorismo. Essa abordagem
abstrai a relacao dos conhecimentos na formacéo escolar, dotando-a de contetdos que reforgcam
um conformismo com a subalternidade, buscando manter a posicéo periférica da juventude. As
propostas centrais do programa seguem um percurso légico na criacdo de um novo tipo de
jovem, dotado de "competéncias relevantes para a vida no século XXI," que enfatizam a ter
“flexibilidade na escola para oferta de disciplinas do interesse do estudante, desenvolver tomada
de decisdo, garra, determinacdo, perseverancga, esforgo e resiliéncia, autoconhecimento,
autocuidado, autoestima, autoconfianca e autoeficécia (S&o Paulo, 2019, p. 10).

De maneira geral, esses documentos atribuem ao professor a responsabilidade pelos
baixos indices de aprendizagem dos alunos, desconsiderando que este também é influenciado
por uma formagdo, por vezes, lacunar, submetida a condi¢cGes desfavoraveis. Conforme
observado por Pimenta e Anastasiou (2002), as politicas publicas educacionais,
frequentemente, se limitam a discursos, retdrica e intencdes, em detrimento de acdes efetivas,
sistematicas e de longo prazo.

Ao analisar esta perspectiva destacada nos documentos, percebe-se que esses elementos
fazem parte de um discurso comportamental que busca legitimar a necessidade de uma
educagdo mais “adaptavel” as demandas sociais e voltada para a dindmica competitiva, uma
espéecie de educacdo corporativista. No contexto especifico da intersecdo entre disciplinas
Eletivas e o projeto de vida dos alunos, observa-se que uma das primeiras acoes é a necessidade
de ajustamento comportamental, que envolve a subordinacao do processo educativo aos moldes
do ambiente corporativo/empresarial.

Esse fendmeno foi amplamente abordado na palestra "Movimento Inova", realizada em
05 de dezembro de 2019, a qual foi estruturada em dois blocos e contou com a participagao de
representantes do Instituto PROAZ. Disponivel no YouTube, a palestra oferece uma perspectiva
sobre a forma como a educacdo pode alinhar-se as exigéncias do mercado, destacando as

estratégias e praticas necessarias para essa adaptacao.

20 Instituto PROA: Fundado em 2007, o Instituto PROA tem como missdo capacitar e inserir jovens de baixa
renda, provenientes de escolas publicas, no mercado de trabalho. Sua viséo consiste em transformar a realidade
socioecondmica do Brasil por meio da empregabilidade jovem. Disponivel em: https://www.proa.org.br/quem-
somos/#quem-somos.
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Se eu pudesse dar aqui uma sugestdo [...] primeiro comecgar com Eletivas
voltadas para o comportamental. Pensar em Eletivas que possam proporcionar
essa entrada no mercado de trabalho. [...] Uma Eletiva que a gente possa
simular entrevistas [...] simulagdes de dindmicas. [...] Eu comecaria com essas
duas Eletivas. Para o mercado de trabalho & muito importante [...] a gente
precisa fazer os jovens acessarem o mercado (Movimento Inova — Palestra
“Eletivas e sua Ligagao Com O Projeto De Vida” 2019).

Nesse sentido, de acordo com Alencar (2023), o curriculo escolar nessa nova proposta
é concebido como um meio de reproduzir parte das exigéncias e dindmicas do mercado de
trabalho, incluindo a selecdo de novos profissionais. Essa perspectiva é corroborada pelas
experiéncias compartilnadas pelos participantes da palestra, que discutem os desafios
enfrentados ao longo de dois anos de implementacdo da disciplina Eletiva, a qual foi
desenvolvida como projeto piloto no contraturno e experimentada em dois modelos: o
Programa de Educacdo Integral (PEI) e o INOVA, com énfase na insercdo de disciplinas que
dialogam com as demandas do mundo do trabalho e com a preparacdo académica dos

estudantes.

[...] eu rodei varias escolas, acho que todas as eletivas, até eletivas de carnaval
gue eu vi por exemplo, todas tem um complemento na educacao do aluno. [..]
sim! E cultural, vocé esta trabalhando a histdria do pais [...] todas as eletivas
elas sdo necessarias. Entdo acho que meu foco aqui é falar dessa ajuda para a
entrada no mundo do trabalho. [...] 0 que a gente tenta fazer é tangibilizar a
realidade, ou seja, é simular a realidade. O que os alunos da 3%érie do médio
vao passar no proximo ano. Ensinar a maneira como ele vai atuar (Movimento
Inova — Palestra “Eletivas e sua Ligagao Com O Projeto De Vida” 2019).

Dessa forma, desde a concorréncia acirrada por uma colocagdo profissional até a
conformagdo comportamental dos jovens, a escola publica é direcionada a operar conforme as
diretrizes preconizadas pelo Instituto PROA, submetendo suas abordagens pedagdgicas aos
critérios de relevancia ditados pelo mercado, o que resulta na selecdo de alguns individuos e na
exclusdo de muitos outros. Embora ndo se possa afirmar que a escola é “pressionada” a operar
estritamente de acordo com essas diretrizes, sdo esses os efeitos de sentido observaveis que
revelam-se nas experiéncias e sentimentos dos professores. Essa realidade fica evidente nas
diversas indagacGes apresentadas pelos docentes participantes da palestra, que expressaram
davidas e insegurancas sobre como atuar, demonstrando uma sensacdo de desorientacdo em
relacdo as demandas contemporaneas. Além disso, as orientacdes sobre como proceder na
construcao das disciplinas Eletivas também refletem essa incerteza, evidenciando a necessidade
de uma maior clareza nas diretrizes e no suporte oferecido aos professores.

[...] O aluno ndo sabe hoje identificar quais sdo as possibilidades de carreira,
as carreiras vao mudando todos os anos. Como vai exercer uma fungéo que
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ainda ndo existe? como a gente forma esses jovens para um mundo que a gente
ainda desconhece, que competéncia a gente precisa desenvolver nesse aluno
para que chegue preparado, ou pelo menos confortavel. Precisamos pensar na
inclusdo produtiva dos jovens no mercado de trabalho (Movimento Inova —
Palestra “Eletivas e sua Ligagd0 Com 0 Projeto De Vida” 2019).

Portanto, a dindmica da disciplina Eletiva, que visa preparar os alunos para um mundo
em continua transformacdo, exige também uma adaptacdo dos educadores, considerados
agentes ativos nesse processo, conforme evidenciado no estudo do Projeto Piloto da disciplina.
Nesse contexto, a formacdo dos professores, ja reconhecida como um desafio desde a fase
inicial do projeto piloto, transcende a mera necessidade, configurando-se como um imperativo

para assegurar o sucesso e a efetivacao da disciplina Eletiva.

[...] Outro desafio que a gente encontrou foi a formagdo inicial desses
professores, € ndo em uma posi¢cdo “nao quero dar esse tipo de eletiva” eu
quero!, mas ndo sei como” [...]Sobre buscar pares, pessoas que podem ajuda-
los. [...] A gente fala muito da formagéo dos alunos, mas acho que tem uma
outra formac&o que é super importante, que é dos professores. E 0 apoio para
esses professores. Porque o professor fica no meio, ele tem que ensinar o
aluno, s6 que ele também aprendeu de uma outra maneira. Entdo tem coisas,
que a gente como professor, a gente também n&o sabe [..] Mas é muito dificil,
0 aluno espera outra coisa da gente que as vezes nem temos o conhecimento
(Movimento Inova — Palestra “Eletivas e sua Ligagdo Com o Projeto De Vida”
2019).

Nesse sentido, corre-se o risco de sacrificar a diversidade de habilidades, interesses e
potenciais dos estudantes em prol de uma uniformidade que atenda as necessidades econdémicas
momentaneas. Assim, diante da discussdo apresentada, corroborando com Arroyo, podemos
identificar que o que estd em disputa ndo ¢ tanto o curriculo, mas sim “a docéncia, o trabalho e
a liberdade criativa dos trabalhadores na educacdo. Estd em jogo o conhecimento, a cultura e
sua rica diversidade” (Arroyo, 2013, p. 48).

Dessa forma, importa-nos reconhecer que os discursos propostos das disciplinas
Eletivas do Programa Inova Educacdo, “em teoria”, buscam valorizar a diversidade cultural e
intelectual. Dentro das brechas institucionais, elas promovem um espaco em que a liberdade
criativa dos educadores e a pluralidade de interesses dos estudantes s@o priorizadas, buscando
configurar um cenario educacional mais inclusivo e dindmico. No entanto, o desafio das escolas
que adotam o programa reside na efetiva materializacdo dessa esséncia na pratica. A
responsabilidade recai sobre o profissional, o professor, encarregado de administrar, organizar,
propor, planejar e implementar o curriculo, sem desconsiderar 0s discursos que sustentam essas

propostas.
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by

5.2.Da ldealizacdo a Materializacdo: Perfil do(a) Professor(a) para atuar na nova
Proposta Curricular-Eletiva/Programa Inova Educacao"

Com frequéncia, as novas diretrizes curriculares delineiam um perfil profissional
desejado que reflete as demandas emergentes na sociedade, tais como a necessidade de
promover habilidades socioemocionais em conjunto com conhecimentos disciplinares.
Entretanto, reconhecemos que muitas vezes esse perfil idealizado nas diretrizes parte do ndo-
dito de que a formacdo inicial do professor ndo contempla integralmente os aspectos
demandados por essa nova abordagem curricular. Assim, quando o perfil idealizado se
confronta com a realidade da prética, frequentemente observa-se uma desarticulacao entre as
dimensdes propostas e a efetiva atuacdo do(a) professor(a) em sala de aula. Essa desarticulagao
pode surgir de diversas fontes, incluindo lacunas na formacéo inicial, falta de recursos
adequados para a implementacdo das novas propostas, resisténcia institucional a mudanca, entre
outros desafios.

Neste contexto, este capitulo se propde a analisar o perfil do(a) professor(a) idealizado
pelas diretrizes curriculares, explorando os ditos e os ndo-ditos e as contradi¢bes entre esse
ideal e a realidade da prética educativa. Partindo da premissa de que a formacao docente é um
espaco em que teoria e pratica se entrelacam, ou seja, € 16cus da conexao e o reconhecimento
da profissdo docente como atividade profissional, nesta se¢do, buscamos analisar como 0(a)
professor(a) é concebido para trabalhar com o componente curricular Eletiva, contextualizando-
0 historicamente a luz das politicas publicas educacionais, a fim de analisar as materialidades
discursivas sobre a dimensao de formacao do perfil do professor para assumir e atuar nesta nova
demanda, a qual foi preconizada pelo Programa Inova Educacgéo (Sao Paulo, 2019).

De acordo com os documentos em analise, a discussdo tem inicio com a citacdo das
diretrizes do Programa Inova Educacdo, em que se afirma: "Os novos componentes ndo sao
projetos, sdo matriz curricular" (S&o Paulo, p. 05). Os componentes, como ja mencionado,
abrangem Tecnologia e Inovacédo, Projeto de Vida e Eletivas. Nesse contexto de transicéo,
torna-se evidente a necessidade de validar a inclusdo da Eletiva como componente curricular,
conferindo-lhe um carater essencial. Apés a reorganizagdo curricular, a Eletiva passa a integrar
o0 periodo regular de ensino, ampliando seu escopo para além dos recursos metodolégicos de
inovacdo, como era antes concebida, ou seja, como parte diversificada do curriculo no Programa
de Ensino Integral (PEI).

Conforme delineado pelas diretrizes do Programa Inova Educacéo, (S&o Paulo, p. 08),

o perfil do professor designado para operar nos novos componentes curriculares, inclusive as
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disciplinas Eletivas, abrange os seguintes elementos: i) A designacdo é aberta tanto para
professores efetivos, ndo efetivos quanto contratados; ii) Ndo € imperativa a posse de
habilitacdo especifica na disciplina em questdo; iii) Professores de todas as areas disciplinares
sdo elegiveis para se candidatar; iv) Requer-se afinidade com o componente em pauta; v) E
fundamental possuir disponibilidade e interesse em se aprimorar no tema do componente, que
chama a atencdo para olhar para formacao, buscar novos conhecimentos.

As reestruturagdes curriculares delineadas pelo Programa Inova Educagéo revelam uma
dindmica complexa que impacta a autonomia docente de forma ambigua. Por um lado, a
abertura na designacao de professores para 0s novos componentes curriculares, incluindo as
disciplinas Eletivas, aparentemente sugere uma ampliacdo da flexibilidade e diversidade no
perfil docente. No entanto, essa flexibilidade pode ser enganosa, uma vez que, na prética, as
diretrizes do programa, muitas vezes, sdo interpretadas como documentos orientadores, poréem
com um carater normativo subjacente, o que pode resultar em uma falsa sensacéo de autonomia
para os professores. O interdiscurso se manifesta na relacdo entre as diretrizes do Programa
Inova Educacéo e sua interpretacdo por diversos agentes educacionais. Esse processo envolve
ndo apenas os professores, mas também a equipe pedagogica, incluindo dirigentes de ensino,
supervisores de ensino, diretores e coordenadores pedagdgicos. Esses intermediarios
desempenham um papel importante na mediacdo das politicas educacionais, influenciando a
forma como essas diretrizes sdo eventualmente recebidas e implementadas pelos professores
nas escolas.

A abertura na designacdo de professores para 0s novos componentes curriculares,
contemplando tanto professores efetivos, ndo efetivos quanto contratados, pode ser analisada
como uma medida estratégica, considerando a fragmentacédo da categoria docente em diferentes
formas de contratacédo e a escassez de professores. Reconhece-se a necessidade de trabalhar
com os profissionais disponiveis, o que reflete uma adaptacéo as realidades presentes no sistema
educacional. Por outro lado, a énfase atribuida a afinidade com o componente em questéo e ao
interesse em aprimorar-se no tema pode ser interpretada como uma estratégia para assegurar
que os docentes estejam verdadeiramente comprometidos e motivados com o contetdo
lecionado. No entanto, essa abordagem pode também acarretar uma sobrecarga de trabalho para
os professores, os quais frequentemente se veem “obrigados” a buscar constantemente
atualizacOes e capacitagdes, muitas vezes sem dispor dos recursos adequados ou do tempo
necessario para tal empreendimento.

Em contrapartida, é evidente que a disciplina Eletiva, ao mesmo tempo que atribui ao

professor um conjunto de responsabilidades e compromissos, também o orienta para a tarefa de
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conceber sua atuagéo, instigando-o a desenvolver a Eletiva conforme sua concepcao original,
partindo da reflexdo sobre suas competéncias enquanto docente. Outro aspecto de relevancia
diz respeito ao procedimento de sele¢do dos professores incumbidos de ministrar as disciplinas
Eletivas no @mbito do Programa Inova Educacao, responsabilidade que recai sobre o diretor da

respectiva unidade escolar.

Este processo selecionard de forma transparente e levard em consideracéo
tanto o perfil do professor como o pré-requisito de ter cursado as formacdes
que estardo disponiveis para todos. Todos os professores da rede gue tiverem
interesse serdo formados nos novos componentes com uma carga horéria de
60h. (S&o Paulo, 2019, p. 05, grifo nosso)

Na perspectiva delineada pelas diretrizes do Programa Inova Educacéo, além do perfil
idealizado para atuar nos novos componentes curriculares, é estipulado que os professores
devem participar de uma formac&o basica preliminar de 30 horas como requisito para 0 processo
seletivo dos referidos componentes. A estrutura desta formacdo compreende um total de 30
horas, sendo 8 horas dedicadas ao estudo sobre juventudes e adolescéncia de forma geral, e as
restantes 22 horas direcionadas especificamente para o0 componente em questéo.

De acordo com os documentos, para avancar no processo seletivo, os professores
interessados devem completar essa formacdo, a qual é oferecida de forma online. Além dessa
etapa inicial, esta prevista uma segunda fase de formacéo, mais adiante, com duracdo de 30
horas, destinada a um aprofundamento nos temas relacionados aos novos componentes
curriculares, incluindo a disciplina Eletiva.

Com relacdo a formacdo continuada, destaca-se o seguinte trecho: “Formacdo de
professores para que tenham conhecimento, motivacdo, sensibilidade e capacidade para
conduzir processos pedagogicos que facam mais sentido para os adolescentes” (Sao Paulo,
2019, p. 09 grifo nosso). Aparentemente, ao sugerir formacdo profissional para o sujeito
professor atuar na componente curricular Eletiva, parece haver, inicialmente, a preocupacéo e
interesse em inclui-lo no universo da nova proposta, a fim de assumir a posicdo de um
profissional autbnomo e engajado com 0s processos pedagdgicos. Entretanto, com essa
designacdo, reside neste jogo de sentido um efeito colocado de forma implicita.

Observa-se que a contradi¢do aparentemente marcada pelo uso do enunciado “para que
tenham conhecimento, motivacdo, sensibilidade e capacidade” (Sao Paulo, 2019, p. 09 grifo
nosso), indica que a finalidade da formacdo oferecida pelo programa, constréi o sentido de

busca/ esforgo para tornar alguém capaz de algo, o que pressupde a leitura de que o profissional
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advindo da rede publica de ensino, genericamente € colocado na posi¢do de um profissional
que assume o esteredtipo do professor “despreparado e desmotivado” que necessita de
formacéo.

Com esse efeito de sentido, a designacao “motivagdo e sensibilidade” atualiza uma
memoria discursiva associada a proletarizacdo do professor. Ou seja, tal discurso implica que
o professor da rede publica de ensino ja se encontra desmotivado em funcédo da sua insatisfatoria
condicdo de trabalho. Em vista disso, 0s discursos produzem um apagamento do sentido que o
desqualifica como incapacitado para o exercicio da docéncia, em outras palavras, ja partem da
prerrogativa de que a formacdo inicial desse profissional ndo é suficiente e ndo contempla a
proposta do componente curricular Eletiva idealizada no novo programa, e por isso, é
necessario um “perfil adequado”.

Assim, a Eletiva se ressignifica neste novo formato, pois vem sendo idealizada como
proposta primordial para a formacgdo integral do aluno que, sob a dtica das diretrizes que
normatizam o programa Inova Educacdo, essa “formacdo integral” ¢ entendida como uma
formacgéo que seja capaz de contemplar as competéncias preconizadas pela Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), sendo elas articuladas a um conjunto de habilidades cognitivas e

socioemocionais, uma vez que, “a proposta é garantir que o estudante se desenvolva

plenamente, tanto a partir de habilidades cognitivas guanto socioemocionais (Sao Paulo, 2019,

p. 01 grifo nosso).

A formulacao “garantir que o estudante se desenvolva plenamente tanto a partir de
habilidades cognitivas quanto socioemocionais” (Sdo Paulo, 2019, p.1) determina/orienta as
atividades a que o aluno devera ser submetido. E um discurso feito sobre o sujeito aluno, que
ocupa e preenche o espaco em que ele significa. Assim, subentende-se que para assumir a
disciplina Eletiva € idealizado um perfil que preocupa-se somente com a necessidade em
articular e consolidar as habilidades e competéncias supracitadas.

Além disso, o sujeito professor € nomeado nas diretrizes do programa Inova educacao
como aquele que apresenta um “perfil adequado”. Essa constatacao fica evidente no fragmento
que se refere ao processo de atribuicdo do componente curricular, e a selecdo dos professores,
tomando como parametro a formagéo continuada oferecida pelo programa: “caso demonstrem

interesse N0 momento da inscrigdo para a atribuicdo de aulas e possuam o perfil adequado

para leciona-las, os professores da escola poderdo ter os componentes atribuidos,

independentemente da drea da licitagdo do professor” (Sao Paulo, 2019, p.05, grifo nosso).
Nesse sentido, o documento delimita o "perfil profissional™ desses professores a partir

da relacdo de competéncias cognitivas e socioemocionais, por meio de uma caracterizacao
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“abstrata” de um profissional que detém qualidades especificas como sendo um ideal de
formagao. O enunciado “perfil adequado” esta inscrito numa formagéo discursiva constituida
por uma conjuntura politica de legitimac¢do social e “humanizagdo da educacdo”, no entanto,
essa humanizacéo é frequentemente instrumentalizada para responsabilizar individualmente os
professores pela implementacdo de politicas educacionais, enquanto outras esferas, como a
administrativa e a estrutural, sdo negligenciadas. Essa abordagem reflete um efeito ideoldgico
que mantém a responsabilizacdo focada nos agentes individuais, ocultando as relacdes de poder
e as condi¢Oes materiais que influenciam a pratica educativa.

Observa-se que ha um siléncio no que tange as demais dimensdes que envolvem a
materializacdo de um novo componente curricular. Nota-se que ndo ha atribuicdo de
responsabilidades ou exigéncias por um “perfil adequado” da equipe gestora, o que de certa
forma acaba silenciando e reduzindo as obrigagdes das demais esferas que estdo envolvidas na
implementacdo da Eletiva no programa Inova Educacdo, que também sdo consideradas
essenciais e constituintes desse processo.

Nesse sentido, nota-se que as materialidades discursivas presentes nos documentos
reforcam a generalizacdo ao professor, cabendo a ele a indispensabilidade em propiciar o
desenvolvimento das habilidades imperativas para a cidadania no século XXI. Dessa forma,
entende-se que, ao assumir a disciplina Eletiva como componente curricular, a fim de
contemplar os projetos de vida e expandir o universo cultural do estudante, para alem das
competéncias curriculares tradicionais, o professor acaba assumindo um papel centralizador no
que se refere as demandas das politicas educacionais, um papel que muitas vezes € intensificado
de acOes e responsabilidades que extrapolam aspectos de sua formacao.

Essa reflexdo vem ao encontro das discussdes elencadas no trabalho de Moura (2015),
ao destacar que a escola de ensino integral, além das atribui¢des convencionais dos professores,
acrescenta atividades que atendam as necessidades do modelo pedagdgico em questdo. Assim,
os professores que atuam em regime de dedicagdo plena e integral de 40 horas em uma Unica
unidade escolar, “devem, além de cumprir com as responsabilidades do trabalho de sala de aula,
dar conta também de atividades relacionadas a gestdo e atividades transversais que permeiam
o curriculo oficial” (Moura, 2015 p. 12).

Contudo, observa-se que 0 movimento de formagdo e atualizacdo docente € pretendido
quando se parte da perspectiva de formar integralmente o aluno. Constata-se que a insercao
dessa visdo de um perfil ideario para lecionar a Eletiva como uma das dimens@es essenciais das
diretrizes do Programa Inova Educacéo, indica que as formagGes pretendidas aos professores e

demais articuladores do programa estardo sob essa perspectiva, conforme expde o enunciado:
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“O objetivo das formacbes é dar clareza sobre o novo modelo, fortalecer o entendimento sobre o

universo do adolescente e do jovem e preparar 0s professores para lecionarem 0s 3 novos

componentes” (S&0 Paulo, 2019, p. 28, grifo nosso).

Nesse sentido, entende-se que o professor no contexto do programa Inova Educacéo
assume a centralidade do processo, e é concebido como aquele que terd que assumir a posicdo
do sujeito responsavel por materializar e concretizar essas competéncias, habilidades cognitivas
e socioemocionais. Além disso, é possivel notar nos discursos, que lhe é atribuido a
responsabilidade e o comprometimento a fim de “garantir” que essas diretrizes recomendadas
pelo programa sejam de fato desenvolvidas, e que estejam totalmente atreladas com o propdsito
de formar integralmente os estudantes.

Primeiramente, a definicdo do perfil ideal do professor para lecionar as disciplinas
Eletivas pode ser vista como “nebulosa”, uma vez que a énfase parece recair na participacao
nessas formacdes adicionais de 60 horas, em detrimento da formacéo inicial. Isso levanta
questionamentos sobre a validade e a abrangéncia da formacgdo inicial dos professores,
sugerindo uma possivel insuficiéncia ou inadequacdo para lidar com as novas demandas
curriculares.

Ademais, a carga horaria proposta para a formacdo dos professores, embora
consideravel, pode néo ser suficiente para prepara-los de forma completa e aprofundada para o
ensino das disciplinas Eletivas. A complexidade dos temas abordados nessas disciplinas, bem
como a necessidade de desenvolvimento de novas competéncias pedagogicas e metodoldgicas,
pode demandar um investimento mais substancial em termos de tempo e recursos para garantir
uma preparacao aprofundada.

A anélise documental evidenciou a presenca de materialidades ideoldgicas que exercem
influéncia na configuracdo do perfil critico do professor. Observa-se uma ambiguidade no
documento refletindo a tensdo entre as diretrizes curriculares e a vivéncia real dos professores.
Essa dicotomia sera objeto de analise nos resultados subsequentes deste estudo visando articular
0 contetdo presente nos documentos com sua materializagdo na pratica educativa. Nesse
contexto, os efeitos de sentido que emergem na concepcéo do perfil docente para atuar na nova
proposta sdo configurados como uma intersecdo entre o concebido e o vivido, representando
um didlogo complexo entre o0s espacos tedricos e praticos da formacao docente.

Nessa direcéo, apesar de todas as condi¢Ges de producédo, os discursos presentes nos
documentos apontam que essas novas politicas de curriculo possibilitam espacos para o
desenvolvimento profissional do professor, ao introduzirem flexibilidade e oportunidades de

atualizagdo pedagodgica. Isso pode incluir a incorporacdo de métodos de ensino inovadores, a
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énfase em competéncias interdisciplinares, e a promoc¢édo de préticas de aprendizagem mais
dindmicas e centradas no aluno

Portanto, “ndo sendo possivel mudar a totalidade da escolaridade, porque tal pressuporia
que a sociedade também mudasse de forma radical, € possivel admitir que ha espacos de
mudanca fundamentais, que fazem parte da agenda dos educadores criticos” (Pacheco, 2001, p.
64), assim, corroborando com Tardif (2012), “o ato de ensinar ¢ um ato profissional” e,
portanto, € necessario o profissional do ensino se profissionalizar para o exercicio da docéncia.
Desse modo, entende-se nesta pesquisa, que o conceito de profissionalizagdo docente no
contexto da componente Eletiva, assim como o processo de aperfeicoamento em outras
profissdes, esta relacionado a um processo continuo que ndo se limita a um produto acabado do
conhecimento, deve ser renovado constantemente, em funcgéo dos novos avangos das pesquisas,
da tecnologia, das modificagcdes politicas, curriculares e educacionais, visto que todas essas
transformacdes se estruturam em consonancia ao contexto histdrico social, que também estad em

constante ressignificagao.

5.3.Materialidades Discursivas sobre mudancas curriculares: Perfil do Professor previsto
teoricamente e Perfil Materializado na Prética

Para esta sessdo de analise, focaremos nos dados provenientes das trés etapas da
entrevista: | - Dimensdo Inicial/Preparacdo para a Materializagdo da Disciplina Eletiva; Il -
Dimensdo da Formacdo de Professores(as); e Il - Dimensdo do Planejamento da Disciplina,
buscando enfatizar a importancia da singularidade dos discursos na constitui¢do e reproducédo
das praticas discursivas. Por meio dessa perspectiva, buscou-se compreender como 0s
enunciados das professoras entrevistadas refletem e constituem as diferentes posicoes
ideologicas e discursivas presentes no campo da materializacdo do novo componente curricular
Eletivas no Programa Inova Educacdo (2019).

Nosso processo interpretativo inclui a selegdo de unidades discursivas especificas e a
aplicacdo dos conceitos da Andlise de Discurso (AD). Este procedimento visa explorar areas
de significado que abordem a questao central desta pesquisa, conforme ja citada anteriormente:
Considerando que as condicdes de produgdo de um discurso implicam aspectos materiais,
como a lingua e a historia, institucionais, formacao social e aspectos imaginarios, quais efeitos
de sentido construidos pelos sujeitos professores sobre o componente curricular Eletivas?
Quais efeitos de sentidos emergem do discurso das diretrizes oficiais acerca da profissao

professor ao efetuarem tais mudancas curriculares?
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5.3.1. Dimenséo Inicial e Preparacdo para a Implementagdo das Disciplinas Eletivas:

Percepcoes e Expectativas dos Professores

Os discursos obtidos nas analises proporcionaram fundamentos para a compreensdo dos
antagonismos e das percepcdes ideoldgicas dualisticas que permeiam o componente curricular
Eletivas no &mbito do Programa Inova Educacdo. O primeiro aspecto de destaque reside na
concepcéo do perfil profissional, delineada nos documentos, que esta intrinsecamente ligada a
promocdo da autonomia e da liberdade do professor no planejamento e na execucgdo da
disciplina Eletivas. O segundo aspecto, por sua vez, aborda a necessidade percebida pela
professora de contar com uma normativa oficial que oriente sua préatica docente.

Para compreendermos melhor como essa reestruturagdo estd sendo recebida pelos
educadores, analisamos algumas sequéncias discursivas (SD) derivadas da pergunta 1
(Apéndice B), baseando-nos nos enunciados das participantes da entrevista. Ou seja,
perguntamos especificamente sobre as impresses em relagdo as disciplinas Eletivas e se as
entrevistadas estavam familiarizadas com o Programa Inova Educacdo (2019). A anélise das
respostas busca identificar as percepcles, expectativas e possiveis desafios apontados pelas

educadoras diante dessa nova proposta curricular.

1. Como vocé recebeu esta nova reestruturacdo curricular do Programa Inova
educacdao, especificamente, quando se trata da disciplina Eletiva? Vocé ja conhecia
0 Programa?

P1: Eu conheci o programa quando eu comecei a trabalhar, que foi no comeco do ano passado.
Eu fui contratada, e uma dessas aulas ja foi para eletiva. Entdo s6 abriu o contrato sabendo
que eu estava sendo contratada para eletiva, porque eu teria que dar essa disciplina. Entdo
para mim foi diferente porque eu ndo sabia o0 que gque era, nunca tinha ouvido falar, entéo foi
assim...de surpresa. E ai gerou um pouco de choque, ndo vamos dizer “um choque”, mas gera
uma preocupacdo, porque é um tema aberto. [...] Geralmente eles indicam que seja, é, algo
contextualizado ao dia a dia dos estudantes. Entdo pega, sei la, uma disciplina de fisica,
quimica, biologia, e traz no contexto a realidade dos alunos. Entdo quando falaram que eu
tinha que fazer isso, e além disso montar de acordo com que os alunos gostassem, ai eu falei
“meu, como que eu vou fazer isso?”. Entdo, eu acho que eu fiquei mais preocupada do que

qualquer outra coisa, porque, por mais que fosse livre, eu poderia trabalhar um tema que eu
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gostasse, eu acho que o tempo que ele da para vocé estruturar isso, pra fazer direitinho, eu

acho que gerou uma preocupacao.

P2: Recebi como algo positivo, diferente para os alunos. Mas, ao mesmo tempo, a novidade
assusta um pouco. A gente fica com receio de ndo corresponder quando chegam essas
mudancas. Eu conhecia o programa de ouvir falar, ndo tinha experiéncia direta com ele, s6
com as escolas PEI. Inclusive tive que reorganizar toda minha vida, fazer escolhas para
permanecer na dedicacdo exclusiva. Quando fui informada que precisaria assumir uma
disciplina eletiva, confesso que fiquei bastante insegura. Nao sé por causa da novidade, mas
pela falta de um norte, uma referéncia, algo assim.. Eu ja estou na educag¢ao ha muitos anos,
entdo essa mudanga foi um pouco desafiadora para mim. Saber que teria que criar algo
praticamente do zero, e ainda com a expectativa de que os alunos protagonizassem a aula, foi

muito complicado no inicio, até entendermos toda a dinamica da proposta.

Nas duas SDs acima, observamos a manifestacdo de preocupacdo com a adaptacdo a
novidade das disciplinas Eletivas. A professora P1 descreve sua experiéncia inicial com o
programa como uma surpresa, utilizando termos como "nunca tinha ouvido falar" e "de
surpresa”, que sdo sinonimias que reforcam o desconhecimento prévio sobre o programa.
Apesar de ndo expressar diretamente um sentimento de “insegurancga/incerteza”, o uso do termo
"gera uma preocupacao” e "um pouco de choque™ sugere uma inquietacdo em relacdo a nova
proposta. Enquanto a (SD) da P2 apesar de expressar uma visdo positiva inicial ("algo positivo,
diferente"), também compartilha 0 mesmo sentimento de inseguranca (""a novidade assusta”,
"bastante insegura"). As sinonimias aqui nos auxiliaram a contrastar a tensao entre o “novo” e
a experiéncia ja consolidada.

A mencdo a necessidade de reorganizacdo pessoal e profissional (“reorganizar toda
minha vida") e a falta de um "norte, uma referéncia” indicam uma tensdo entre a inovagéo e a
estabilidade profissional. Assim, observamos que ambas as professoras expressam uma
preocupacdo com a adaptacdo a novidade das disciplinas eletivas, indicando uma formacéo
discursiva que associa mudanga a incerteza e necessidade de adaptacdo. Ha uma formacéo
discursiva que valoriza a inovacao, percebendo a mudanca como uma oportunidade positiva,
apesar dos desafios (ex.: "algo positivo, diferente para os alunos™).

Podemos observar a tensdo entre a inovagdo (uma caracteristica de uma educacgéo
progressista) e a necessidade de estabilidade e referéncia (valores mais conservadores). A

formacdo ideoldgica sugere ser a de uma educacgdo que, a0 mesmo tempo que busca inovar e
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engajar, também precisa fornecer suporte e orientagdo clara aos professores. Além disso, a
expectativa de que os professores criem algo "praticamente do zero" e que os alunos
protagonizem as aulas reflete uma ideologia de autonomia e criatividade, que pode ser
desafiadora para quem esta acostumado a estruturas normativas e tradicionais.

A fala da entrevistada expbe diversos efeitos ideologicos que operam na sua
identificacdo com a formac&o discursiva relacionada a disciplina eletiva. Primeiramente, 0 uso
repetido do pronome "eu" indica uma subjetivacdo que coloca o professor individualmente no
centro da pratica pedagogica. I1sso sugere, sobretudo, uma internalizacéo das responsabilidades
e expectativas institucionais, refletindo um discurso de individualizacéo e isolamento na pratica
docente.

Dito de outra forma, o efeito ideolégico opera no processo de identificacdo dos
professores com uma formagdo discursiva que relaciona a inovagdo pedagogica de forma
inversamente proporcional a autonomia profissional. Ou seja, os efeitos de sentido revelam que,
para os professores, quanto maior a demanda por inovagdo nessas reestruturacdes curriculares,
menor a autonomia e o tempo disponiveis para desenvolvé-la. A demanda por inovacdo na
educacdo, uma caracteristica da sociedade contemporanea, representa 0 modo como 0s
professores se relacionam com a ideologia progressista. Os educadores que incorporam praticas
pedagdgicas inovadoras, sejam elas mais ativas (desenvolvimento de novos materiais e
métodos) ou mais passivas (adaptacdo e implementacdo de novas diretrizes), fazem circular no
espaco educacional sentidos de inovacdo que sustentam a memoria de uma educacao
progressista em seu processo de implementacéo nas escolas.

Ao analisar outras sequéncias discursivas, podemos compreender como o lugar que 0s
professores ocupam socialmente na estrutura educacional determina os sentidos que eles
produzem sobre a disciplina eletiva enquanto inovacdo pedagdgica. As proximas sequéncias
discursivas que trazemos, derivam da pergunta 2, que trata sobre suas experiéncias e percepcoes

acerca da introducdo de novas praticas educacionais.

2. Como vocé compreende a disciplina Eletiva? Entende ela como uma disciplina
regular? No seu ponto de vista, existem aspectos semelhantes e/ou diferentes? Fale
mais sobre.

P1: Compreendo como diferente da regular, mas néo sei se é bem uma disciplina. Eu acho que

ela ndo tem tantas semelhancas assim com as disciplinas que tem durante o periodo regular,
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assim normal. Acho que nem os alunos veem dessa forma. Acho que os alunos ja pensam “ah!,
na sexta-feira a gente tem eletiva, a gente vai ver algo diferente”. Acho que ja cria essa
expectativa desse algo diferente, porque tem pessoas diferentes na sala, é uma “reinturmac¢do”.

[...]E a ideia, na minha concepgdo, ndo deveria parecer, trazer assim, a mesma coisa de

sempre. Acho que deveria buscar esse diferente, é trazer algo mais pratico para os alunos, de

fato gue estimulassem eles a serem 0s protagonistas mesmo. Vejo ela como a parte mais préatica

de tudo, sabe!? Porém, se isso acontece ou ndo, ai eu acho que j& € outro contexto (grifo nosso).

P2: Eu acho que a eletiva acaba sendo bem distinta da regular. Ela ndo segue os padrdes e a
rigidez das disciplinas tradicionais. Que nem, nas aulas regulares de Ciéncias e Biologia,
temos um curriculo bem definido, com objetivos claros e contetidos especificos. Ja a eletiva,
ao contrario, € mais aberta e flexivel, o que acaba ajudando a gente, se pensarmos em termos
de engajamento, mas também traz um certo receio justamente por esse mesmo motivo, por nao
ter uma base curricular pré-definida. Acredito que a eletiva deve ser uma oportunidade para
os alunos experimentarem novas areas e se envolverem mais ativamente no processo de

aprendizagem, o que nem sempre é possivel nas disciplinas regulares.

Essas respostas revelam como as expectativas institucionais e a estrutura de suporte,
seja gestdo escolar, ou documentos oficiais, influenciam a maneira como os educadores
percebem e implementam a inovacdo na sua pratica diaria. Além disso, observamos que as
materialidades discursivas presentes nos documentos e na entrevista reforcam a atribuicdo
generalizada ao professor da responsabilidade de promover o desenvolvimento das habilidades
essenciais para a cidadania no século XXI. Isso é claramente evidenciado no relato das
entrevistadas, especialmente quando questionadas sobre sua compreensdo da disciplina eletiva,
conforme destacado nas (SD) anteriores.

De acordo com a sequéncia discursiva da professora P1, observamos que ha uma
hesitacdo em classificar a eletiva como uma disciplina, sugerindo incerteza sobre seu papel e
importancia no curriculo. Este ponto reflete a busca por uma definicéo clara e precisa, alinhada
as normativas oficiais. A ideia de que as Eletivas deveriam ser diferentes e praticas indica uma
expectativa de inovagdo associada as mudancas curriculares, em consonancia com habilidades
preconizadas pela BNCC, que enfatiza a importancia de metodologias ativas e praticas
pedagdgicas inovadoras. A énfase em "buscar esse diferente” e “trazer algo mais pratico para
os alunos™ sugere um alinhamento com discursos contemporaneos de inovagdo pedagogica e

protagonismo estudantil. No entanto, esses discursos frequentemente carregam uma carga
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ideoldgica que associa a inovagdo e a praticidade a uma visdo neoliberal da educacédo, onde a
formacdo de competéncias préaticas e a capacidade de adaptacdo ao mercado de trabalho séo
priorizadas.

Quando a entrevistada menciona que as disciplinas Eletivas devem "estimular os alunos
a serem os protagonistas”, ela estd reproduzindo um discurso que também direciona a
responsabilidade do sucesso educacional sobre os proprios alunos, por vezes, desviando a
atencdo das condic¢Oes materiais e institucionais que também desempenham funcéo importante
no processo educacional. Esse discurso de protagonismo estudantil, embora positivo em sua
superficie, pode funcionar ideologicamente para minimizar as criticas ao sistema educacional e
as politicas publicas consideradas lacunares. Além disso, a ideia de que a disciplina Eletiva é
"a parte mais pratica de tudo" sugere uma dicotomia entre teoria e pratica que pode refletir
uma visdo reducionista da educacdo. Essa dicotomia, enquanto efeito ideologico, reforca a
separacao entre conhecimento teodrico e aplicacdo pratica, subestimando a importancia de uma
formacdo integral que valorize igualmente ambos os aspectos.

Este posicionamento revela um mecanismo de antecipacdo, conforme proposto por
Orlandi (2020), onde todo sujeito tem a capacidade de colocar-se no lugar em que 0 seu
interlocutor “ouve” suas palavras. “Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido
que suas palavras produzem. Esse mecanismo regula a argumentacao, de tal forma que o sujeito
dira de um modo, ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte” (Orlandi,
2020, p.37). Assim, isso faz com que as entrevistadas possivelmente ajustem seus dizeres a seus
objetivos politicos, trabalhando com esse jogo de sentidos.

Dessa forma, a "expectativa desse algo diferente"” e "reinturmacgéo”, fazendo referéncia
a interdisciplinaridade e a flexibilidade do componente em integrar diferentes turmas, destacam
as principais diferencas percebidas entre as aulas eletivas e as regulares, sublinhando a
necessidade de diversidade metodologica. Em contrapartida, 0 uso da expressao "na minha
concepcao” revela uma tentativa de individualizacdo do discurso, destacando uma perspectiva
pessoal que pode contrastar com os discursos oficiais e institucionalizados. Além disso, essa
expressao também sugere a existéncia de uma falta de clareza nos documentos e nas orientacGes
técnicas recebidas, uma vez que a "concepcdo” de um educador pode divergir da dos demais
professores e gestores. Essa individualizacdo reflete um efeito ideolégico que valoriza a
subjetividade do professor, mas simultaneamente pode ocultar as pressdes institucionais e
estruturais subjacentes.

A (SD) P2 enfatiza a abertura e flexibilidade das eletivas como positivas para o

engajamento, mas também aponta um receio devido a falta de uma base curricular pré-definida.
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Este aspecto ressalta a tensdo entre inovagéo e a necessidade de diretrizes claras. A flexibilidade
das eletivas é vista como uma oportunidade para aumentar o engajamento dos alunos e
promover a autonomia no aprendizado, alinhando-se ao principio da educacdo integral da
BNCC. No entanto, a preocupacdo com a falta de estrutura e clareza nas eletivas gera
inseguranca para essa professora, apontando para a necessidade de apoio e formacéo
continuada.

Dessa forma, compreende-se que, ao incorporar a disciplina eletiva como componente
curricular com o objetivo de contemplar os projetos de vida e expandir o universo cultural dos
estudantes, para além das competéncias curriculares tradicionais, o professor acaba assumindo
um papel centralizador em rela¢do as demandas das politicas educacionais. Esse papel, muitas
vezes, é intensificado por acfes e responsabilidades que extrapolam os aspectos de sua

formag&o, como pode ser visualizado na sequéncia discursiva a seguir:

P1: por exemplo, eu sou formada em fisica, entdo os contetdos de fisica eu ja vi na graduacao,

entdo retomar eles é mais facil. Agora, na eletiva, eu tenho que pesquisar um tema novo, criar

um projeto tudo do zero, eu vou |4, crio toda a estrutura, contetdo, metodologia, fazer tudo do

zero, isso gue da problema. Entdo tipo assim, eu sei que ao final dessa eletiva, eu tenho que

gerar uma atividade de culmindncia, é... apresentar, é... por exemplo: vocé ndo faz eletiva,
entdo, ao final, eu preciso apresentar pra vocé o que que nos realizamos durante esses 6 meses,
porque é um semestre de cada tema. Entdo a gente faz um feirdo para apresentar o que a gente
trabalhou nessa eletiva. Vai chegar agora no final, e 0 que eu e a outra professora iremos
apresentar?, pra falar o que os alunos fizeram..eu néo sei... Entdo vocé precisa estruturar um
curso, € como se fosse fazer um minicurso. Precisa criar do zero, como fazer o processo passo

a passo, a partir daquele tema, para no final gerar um produto. Entdo acho gue isso d4 um

trabalho, vocé tem que criar um projeto do zero a cada semestre (grifo nosso).

Marchan (2017) destaca em seu trabalho que o perfil de curriculo fundamentado por
competéncias, é evidenciado desde a década de 1960, o que influenciou fortemente as diretrizes
atuais reforcarem o propdsito de contemplar as condicGes consideradas basicas para a formacao
integral do aluno, tanto no ambito escolar quanto na sociedade. Contudo, Dias e Lopes (2003)
ressaltam que essa ideia de curriculo por competéncia traz consigo a perda da autonomia
profissional docente e, consequentemente, fomenta a desvalorizagdo do professor enquanto
profissional, ja que o desempenho do aluno passou a ser visto unicamente como fruto do

desempenho do professor.
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No entanto, contrapondo-se a essa Vvisdo, é possivel inferir que a eletiva, ao conferir ao
professor essa carga de responsabilidades e comprometimento, igualmente acaba direcionando-
0 para a condigéo de pensar em como atuar, desafiando o docente a desenvolver a disciplinaem
conformidade com sua concepcdo original, partindo primeiramente da reflexdo sobre suas
préprias competéncias enquanto docente, conforme podemos visualizar nos discursos da

entrevistada.

Em sintese, as formac6es discursivas identificadas revelam a intersecdo entre a préatica
educativa e as orientacOes prescritas pelas normativas oficiais e pela BNCC. As sequéncias
discursivas destacam a diferenca entre as eletivas e as disciplinas regulares, bem como a
necessidade de inovacdo e relevancia pratica, alinhando-se as diretrizes da BNCC que
promovem metodologias inovadoras.

Ao serem indagadas sobre o processo de atribui¢do para assumir a disciplina eletiva e
se houve algum processo de selecdo realizado pela coordenacdo, ambas as entrevistadas
compartilharam percepcdes similares, contrastando em parafrases. As sequéncias discursivas
abaixo ilustram:

3. Como foi o processo para assumir a disciplina eletiva? Houve alguma
atribuic@o/processo de selecéo realizado pela coordenacgéo?

P1: Agora no periodo integral, obrigatoriamente, todo professor tem gque dar aula de eletiva

.Todos os professores ddo essa aula. E ai, ano passado néo sei se as regras mudaram ou n&o,
mas, quando era na pandemia, tudo ‘tava’ diferente. Mas, de acordo com esse ano, 10d0Ss

professores precisam estar em uma eletiva, e em dupla. Entdo, quando eu fui atribuir as aulas

na PEI, eu ja sabia que eu ia ter que dar a eletiva, e fazer dupla com alguém. Automaticamente
vocé ja sabe que vai ter que dar aula de eletiva, nos organizamos em duplas, e a gente que
escolhia (grifo nosso).

P2: Lembro que no nosso caso, na escola que trabalho, foi decidido que todos os professores

teriam que ministrar uma disciplina eletiva. Formamos duplas, e assim fomos nos organizando.
N&o me recordo sobre nenhum processo de selecdo propriamente dito, mas uma orientagao
para que todos participassem. Tivemos abertura para escolher as duplas de acordo com a
afinidade e areas de interesse, 0 que ajudou um pouco na preparacao das aulas. Entéo, a gente
monta a eletiva igual a proposta da PEI indica, mesmo sendo pelo INOVA, entdo sempre

estamos compartilhando as ideias (grifo nosso).

Podemos observar, uma certa imposicao ao sugerir obrigatoriedade em ministrar aulas

eletivas (P1: "Agora no periodo integral, obrigatoriamente, todo professor tem que dar aula
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de eletiva™). Essa sequéncia discursiva revela, a partir da perspectiva da professora, uma
dindmica de controle e normatizacdo que desconsidera as especificidades e autonomia dos
docentes preconizada nos documentos. Esse aspecto é um efeito ideoldgico que naturaliza a
subordinacdo dos professores as diretrizes curriculares sem questionamento, além de ressaltar
a imposicdo de uma nova carga de trabalho aos professores, sem oferecer alternativas ou
considerar a adequacéo de suas habilidades e interesses.

Dessa forma, podemos identificar que a fala das entrevistadas ndo apenas revelam a
descontinuidade entre o perfil idealizado nos documentos e a realidade pratica, mas também
evidencia como os efeitos ideolégicos operam na construcdo da identidade docente e na
materializacdo das novas diretrizes curriculares.

A entrevistada P1, explicita que tomou conhecimento do programa quando iniciou seu
trabalho, no inicio do ano anterior, e que sua contratacdo ja estava condicionada ao ensino de
uma disciplina eletiva. Esse relato evidencia que, na prética, a designacao dos professores para
ministrar disciplinas eletivas ndo seguiu o processo de sele¢do descrito nos documentos oficiais.
Ao contrario, parece ter ocorrido uma imposicdo direta, sem oferecer aos professores a
oportunidade de escolha ou participacdo voluntaria.

A partir das sequéncias discursivas, podemos destacar um certo conflito com a ideia
original de um processo seletivo, que presumivelmente levaria em conta o “perfil” e as
qualificacdes dos professores para o ensino das disciplinas eletivas. No contexto da analise
realizada, a lacuna significativa entre a politica educacional formalmente estabelecida nos
documentos e sua implementacdo pratica demonstra uma dissonancia entre o discurso oficial e
a pratica efetiva. Entretanto, as escolas, ao adaptarem as diretrizes do Programa Inova Educacao
a sua realidade local, estdo atuando dentro das condi¢des de producao especificas da instituicao.
Essas condicGes incluem recursos disponiveis, necessidades locais, dindmica da comunidade
escolar, entre outros fatores.

No caso em questdo, os documentos oficiais podem ser vistos como um discurso
institucional que promove a ideia de um processo seletivo justo e participativo para a escolha
dos professores de disciplinas eletivas. No entanto, a implementacéo pratica, conforme relatado
pela entrevistada, reflete um exercicio unilateral de poder, em que os professores sdo colocados
em situacdes que podem ndo corresponder as suas escolhas ou competéncias. Assim, podemos
observar como os discursos institucionais podem ser usados para legitimar politicas
educacionais, ao mesmo tempo em que revela as discrepancias entre esses discursos e a

realidade vivenciada pelos sujeitos envolvidos no sistema educacional.
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De acordo com a sequéncia discursiva de P2, podemos identificar elementos que
refletem uma dindmica institucional especifica. Inicialmente, ha uma afirmacg&o sobre a deciséo
de que todos os professores teriam que ministrar uma disciplina eletiva, assim como
mencionado na sequéncia discursiva de P1 indicando uma imposicao ou diretriz institucional.
Essa imposicdo inicial pode ser vista como uma forma de controle ou organizacdo
administrativa da escola, determinando a participagdo de todos os docentes nessa atividade
especifica. No entanto, o discurso logo se complexifica ao mencionar que ndo héa lembranca de
um processo formal de selecdo para esta atribuicdo. Em vez disso, destaca-se uma orientacéo
para que todos os professores participassem, o que sugere uma abordagem mais flexivel ou
participativa na organizacdo das eletivas. Esta dualidade no discurso revela um tensionamento
entre a imposicao inicial e a flexibilidade na implementac&o préatica dessa decisao.

Além disso, é perceptivel que o processo de planejamento das disciplinas eletivas na
instituicdo segue duas perspectivas diferentes: por um lado, o programa PEI é mencionado
como uma referéncia que orienta a concepcdo das eletivas como projetos estruturados e
integrados ao curriculo escolar. Por outro lado, o programa INOVA é citado como uma
influéncia que promove a autonomia e a individualidade na elaboracéo das disciplinas eletivas.

Essa dicotomia sugere uma dinamica complexa entre as normativas institucionais e a
materializacdo na prética, onde a escola parece integrar diferentes abordagens na
implementacdo das eletivas. A frase "a gente monta a eletiva igual a proposta da PEI indica,
mesmo sendo pelo INOVA" ilustra essa tentativa de conciliacdo entre diretrizes estabelecidas e
praticas “consideradas” mais flexiveis e inovadoras.

Assim, a analise discursiva revela ndo apenas a complexidade das politicas educacionais
implementadas na instituicdo, mas também a forma como essas politicas sdo interpretadas e
adaptadas pelas instituicdes, gestdo e professores no contexto especifico das disciplinas
eletivas.

Ao serem questionadas sobre suas expectativas em relacdo a disciplina eletiva,
constatamos que em ambas as sequéncias discursivas, o desejo de proporcionar uma experiéncia
pratica e envolvente aos alunos, apesar do reconhecimento dos desafios logisticos e temporais,

é enfatizado como um objetivo central, conforme demonstrado a seguir:

4. O que vocé esperava da disciplina eletiva, quais foram os sentimentos e
expectativas?

P1: Sendo sincera? Eu achei gue ia ser bem trabalhoso porgue, como eu disse, envolve muita

pratica. E quando a gente vai fazer essa pratica, na hora de estruturar o plano, é... o ideal
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seria... pelo menos no plano, tinha bastante coisa sobre circuitos elétricos, e é algo que eu

tenho um pouco de dificuldade.[...]Entdo, as vezes ndo da tempo de planejar tudo. Ai eu acho
que criei uma expectativa de: “talvez vai ser legal fazer isso, mas no final estou fazendo igual
as outras disciplinas, so atropelando, ai quando vou ver, ja aconteceu e.... [...] Acho que talvez
a Unica coisa que eu esperava era poder mostrar para os alunos que a fisica néo é tao chata,

acho que é isso, assim... fazer mais uma divulgacdo da disciplina que dou aula e uma

divulgagéo de quem eu sou. Acho que seria mais isso (grifo nosso).

P2: Inicialmente, confesso que tive medo, eu esperava que seria um grande desafio, e de fato
foi, muito trabalho! Tive receio dos alunos nédo levarem a sério essa nova proposta, e vocé
sabe, a gente sempre quer dar o nosso melhor, mesmo as vezes os alunos ndo absorvendo.
Penso que a falta de um norte pra gente, sabe!?, ter ja tudo certinho, como trabalhar os
conteudos, e quais conteudos, me deixou bastante insegura, ndo sei se é bem insegura...meio

que trava o trabalho da gente ter que pensar em toda essa estrutura.[...] Entdo, no fundo, eu

esperava poder oferecer uma experiéncia diferente, mais pratica, trazer mais experimentos,

por mais que soubesse que seria muito trabalhoso estruturar tudo isso dentro do pouco tempo
que temos. Eu penso muito nos alunos também, ja ficam aqui a tarde toda, mais o periodo da
noite, até nove e quinze da noite, eles acabam esperando algo para relaxar a mente nesse Gltimo
periodo também, j4 chegam em um ponto que as vezes ninguém quer prestar atencao porque

querem ir embora logo, ainda mais em uma sexta-feira esse horario (grifo nosso).

A primeira professora revela certa complexidade na organizacgdo das ideias ao responder
as perguntas, ocasionalmente introduzindo elementos que fogem ao foco inicial ou agrupando
uma quantidade excessiva de informagdes em uma Unica resposta. Demonstra uma preocupacao
inicial com a carga de trabalho associada a disciplina Eletiva, destacando a pratica como um
desafio significativo. A andlise revela a presenca de formacdes discursivas que sdo moldadas
por experiéncias anteriores e percepcdes sobre o ensino de fisica, sugerindo uma meméria
discursiva que influencia suas praticas pedagogicas. Além disso, sua intencdo de modificar a
percepcdo dos alunos sobre a fisica indica uma preocupacdo em divulgar uma identidade
profissional especifica, alinhada a um campo discursivo que valorize tanto a disciplina quanto
seu papel como educador(a).

Em contraste, P2 expressa um sentimento inicial de medo e desafio diante da nova
proposta de ensino, evidenciando incertezas em relagdo a recepc¢do dos alunos e a falta de um

direcionamento claro na estruturacdo dos contetdos. Suas formagdes discursivas revelam um
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receio de ndo corresponder, demonstrando uma memdria discursiva que reconhece a
importancia de uma referéncia para orientar suas praticas. A aspiracdo por uma experiéncia
educacional mais pratica e experimental, apesar das limitagdes de tempo, sugere uma tentativa
de se posicionar em um campo discursivo que valorize a inovagéo e a eficacia pedagogica,
contribuindo para a construcdo de sua identidade profissional.

Conforme aponta Tardif (2014), a identidade docente ¢é construida pela articulagdo dos
saberes docentes, que incluem saberes da formacéo, saberes disciplinares, curriculares e
pedagdgicos, além daqueles advindos da experiéncia profissional. O interdiscurso, nesse
contexto, sugere uma articulacao entre esses saberes, em busca de uma profissionalidade que
transite entre o dominio cientifico e a adaptacdo pedagdgica, de modo a aproximar os conceitos
cientificos da realidade dos alunos.

Outro ponto relevante a ser destacado, trata-se da relacdo entre o dominio de conteudo
e as expectativas quanto a execucdo de uma disciplina Eletiva. Observamos que quando P1
reflete sobre os motivos que levaram a proposi¢do da Eletiva em uma érea na qual admite
possuir pouco dominio, circuitos elétricos, mais especificamente, revela-se certo
tensionamento entre o desejo de inovar e a dificuldade pratica de lidar com um campo do
conhecimento com o qual ainda ndo esta completamente confortavel, mesmo associado a area
de formacdo inicial. Essa complexidade é evidenciada tanto pela preocupacdo em fazer uma
divulgacdo da area de Fisica quanto pela tentativa de vincular essa divulgacdo a sua propria
atuacdo profissional.

A percepcao de que a Eletiva poderia ser um espaco para "mostrar para os alunos que
a fisica ndo € to chata" e, ao mesmo tempo, divulgar "quem eu sou" implica em um processo
de construcdo de identidade profissional. P1 busca romper com estereotipos tradicionais
associados a Fisica, mas também utiliza a Eletiva como uma plataforma de autoafirmacéo,
tentando estreitar as barreiras entre a cientificidade da disciplina e a imagem do(a) professor(a)
em busca de uma identidade profissional que transite entre o dominio cientifico, aspectos
técnicos, mas também valores éticos e sociais que orientam a pratica educacional, de modo a
aproximar os conceitos cientificos da realidade dos alunos.

O interdiscurso de P1 revela a nocdo de profissionalidade, alinhando-se ao que
Contreras (2012) propde ao afirmar que a profissdo docente esta relacionada as condicoes
sociopoliticas, uma vez que a educacdo escolar é valorizada por sua importancia cultural e
social. Para o autor, a profissionalidade docente também diz respeito a desempenho, valores e
intencdes que regem o processo de ensinar e a objetivos que se almeja atingir e desenvolver no

exercicio da profissdo, traduzindo a forma de o professor conceber e viver o trabalho
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concretamente. Nesse contexto, as qualidades profissionais fundamentam-se na interpretacao
que o docente faz sobre como deve ser o ensino e suas finalidades.

Assim, o desafio maior de P1, ndo parece estar apenas na execucdo técnica, mas na
lacuna existente entre o que considera ideal e o que consegue realizar efetivamente no processo
de planejamento. Essa dificuldade, por sua vez, aponta para uma questdo mais preeminente: até
que ponto o formato da Eletiva possibilita ou limita a abordagem de areas que fogem do
dominio confortavel do (a) professor (a)?

Os dados indicam que o formato da Eletiva apresenta tanto possibilidades quanto
limitacGes para a abordagem de areas que néo sao de pleno dominio do (a) professor(a). Por um
lado, a natureza flexivel oferece espaco para experimentacao e inovacao, permitindo ao docente
explorar novos conteidos e metodologias interdisciplinares. No entanto, as limitagdes emergem
quando se observa que a falta de familiaridade com o contetdo especifico, como no caso dos
circuitos elétricos mencionado por P1, pode gerar dificuldades no planejamento, na execucao
das atividades e na gestdo do tempo. Essa lacuna entre a expectativa de oferecer algo novo e a
pratica efetiva pode levar a uma abordagem mais superficial dos conteiidos ou, em alguns casos,
na adocao de métodos tradicionais, com menor exploracéo criativa e diversidade metodoldgica.
Isso é evidenciado pela observacao de P1, que menciona ter acabado por reproduzir estratégias
semelhantes as utilizadas em outras disciplinas. Além disso, a pressdo para atender aos
objetivos pedagdgicos dentro de uma area de pouco dominio pode gerar inseguranga no(a)
professor, afetando a confianca e a qualidade do ensino.

Quando questionadas sobre a gestdo escolar, ambas as entrevistadas relatam receber

apoio apenas na estruturacdo da ementa.
5. Como foi a participacdo da coordenacdo/direcdo neste processo inicial de
organizacao das eletivas? Vocés receberam alguma instrugéo da escola?

P1: Nossa, ndo vou lembrar muito bem, mas provavelmente, foi em algum momento em alguma

reunido, em falar assim, “ah, VOCES precisam comecar a organizar as turmas de eletivas ”. Nao

acompanhavam o processo de construgdo do tema. A gente monta o tema, e depois entrega,
tem um formato, é tipo um plano de aula padréo ja do Inova, que vocé monta de acordo com

ele. Coloca objetivo, a ementa da disciplina e depois também registra no sistema (grifo nosso).

P2: Eles chamaram a gente para conversar em uma reunido geral, ai a direcdo e coordenacao
nos deu algumas diretrizes basicas e um modelo de planejamento para gente ir sequindo. Entdo

ndo tinha um acompanhamento, digamos assim, detalhado na criacdo do contetdo, eles s6
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explicaram para gente sobre como estruturar a ementa e registrar a disciplina no sistema,
explicaram quanto & estrutura da eletiva. A maior parte do processo de criacdo foi realizada

por nds mesmos, depois envidvamos as ementas e a gestdo aprovava a proposta.

O sujeito, ao se expressar, utiliza determinados termos para construir seu discurso. Sabe-
se, porém, que poderia dizé-lo de outra forma, com outras palavras. Essa realidade nos leva a
concluséo de que, quando uma formulacdo € materializada, outra é silenciada ou apagada. Essa
dindmica é especialmente evidente na analise das sequéncias discursivas das entrevistadas,
onde se observa que o siléncio que permeia a atuacdo da equipe gestora reflete um apoio
limitado, restrito exclusivamente a estruturacdo da ementa da disciplina Eletiva. O Programa
Inova Educacdo ndo apenas delineia as diretrizes curriculares, mas também define os limites do
que pode ser discutido e ensinado, refletindo uma centralidade normativa que frequentemente
exclui outras esferas de participacao e responsabilidade na gestdo educacional.

Segundo Orlandi (2020), o discurso é sempre marcado por escolhas que, ao enfatizar
certos aspectos, excluem outros. O que ndo é dito, o silenciado, carrega consigo uma
significacdo que pode ser tdo potente quanto o que é explicitamente expresso. Assim, a atuacdo
da equipe gestora, ao se restringir a elaboracdo da ementa, ndo apenas limita a discussao sobre
a Eletiva, mas também apaga a possibilidade de um didlogo mais amplo e inclusivo sobre
praticas pedagdgicas, enfoques interdisciplinares e o potencial da disciplina Eletiva como um
espaco de construcéo coletiva de saberes.

Em relacdo ao discurso das professoras, observamos que, ao expressar suas opinides no
ambiente escolar, elas adotam uma posicdo que evidencia silenciamentos em suas falas. E
importante ressaltar que, quando o discurso do(a) professor(a) tem como condicao de producéo
0 contexto escolar, ocorre a formacdo de siléncios, que revelam a intersec¢édo entre o que é dito,
o0 poder dizer e 0 que ndo pode ser dito. Além disso, é importante considerar que o siléncio nem
sempre deixa marcas formais. Orlandi (1993), em sua teorizacdo sobre o siléncio, ao explorar
a relacdo entre sujeito, linguagem e historia, desafia a concepgéao preconcebida de que o siléncio

representa um vazio. Ao contrario, a autora afirma que

o siléncio é prenhe de sentidos. Ao tratar o siléncio de modo a inclui-lo na
perspectiva analitica do discurso, ndo pensamos o siléncio mistico, nem o
siléncio empirico, mas o siléncio que tem sua materialidade definida pela
relacdo estabelecida entre dizer e ndo dizer. (Orlandi, 1993, p. 16)
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E relevante destacar que, no &mbito da anélise do discurso, o ndo-dizer esté inserido nas
nocOes de ideologia, interdiscurso e, de maneira predominante, na formacdo discursiva.

Conforme Orlandi,

Consideramos que ha sempre no dizer um ndo-dizer necessario. Quando se diz
“x”, 0 ndo-dito “y” permanece como uma relacdo de sentido que informa o
dizer de “x”. Isto é, uma formacgdo discursiva pressupde uma outra: “terra”

LT3

significa pela sua diferenga com “Terra”, “com coragem” significa pela sua
relacdo com “sem medo” etc. Além disso, o que ja foi dito mas ja foi esquecido
tem um efeito sobre o dizer que se atualiza em uma formulacdo. Em outras
palavras, 0 62 interdiscurso determina o intradiscurso: o dizer (presentificado)
se sustenta na meméria (auséncia) discursiva. (Orlandi, 2007, p. 82)

Do ponto de vista da analise discursiva do siléncio, “estar no siléncio corresponde a um
modo de estar no sentido” (Orlandi, 1997, p. 12), ou seja, o siléncio € significante em si, tem
uma intencionalidade. Se todo discurso se constitui a partir de uma relagdo fundamental com o
ndo dito, cabe ressaltar que o ndo-dito também se liga a historia e a ideologia. Para a
pesquisadora, o siléncio tem duas formas de manifestar: um primeiro, que é considerado
necessario, intrinseco do dizer. Afinal, ao expressar, naturalmente trazemos alguns sentidos,
enquanto silenciamos outros. E um segundo, que resulta no silenciamento como forma néo de
calar. Assim, ao esclarecer uma coisa e silenciar outras, o Programa Inova Educacao se insere
numa politica de significacdo curricular como forma de “fazer dizer "uma" coisa, para nao
deixar dizer "outras". Ou seja, o siléncio recorta o dizer. Essa € sua dimensao politica.” (Orlandi,
2007, p.53).

As observac0es realizadas corroboraram, em parte, elementos relacionados ao processo
da Dimensao Inicial/Preparacao para a Materializacdo da Disciplina Eletiva. De fato, no inicio
do processo, foi possivel constatar que a participacdo da gestdo escolar estava voltada
principalmente para aspectos técnicos e estruturais da disciplina. Na primeira reunido de
planejamento, que teve como objetivo a definicdo dos pares e o auxilio na estruturacdo da
Eletiva, ficou evidente que a abordagem da equipe era orientada sob a premissa de que todos
0s participantes ja possuiam o conhecimento necessario para atuar em uma disciplina Eletiva.
Embora a maioria realmente estivesse familiarizada com a proposta, desenvolvendo Eletivas
associadas ao Programa de Ensino Integral (PEI), a implementacdo das Eletivas no ambito do
programa Inova Educacdo representava uma novidade para muitos.

Um ponto que merece destaque € que, durante essa reunido, nao foi esclarecido que o
novo formato propbe o desenvolvimento das Eletivas de forma individual, o que levanta a

questdo de como é possivel propor uma abordagem interdisciplinar se o profissional é restrito
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a conduzir a disciplina de sua area especifica. Em decorréncia dessa situacdo, e considerando
as condicOes de produgéo da escola, foi decidido, internamente, que as Eletivas seriam
desenvolvidas com base na mesma configuracdo adotada pelo Programa PEI. Além disso,
observou-se que, durante a reunido, os professores ja tinham suas duplas previamente definidas,
na sua maioria, com base em critérios de afinidade entre os docentes e similaridade nas areas
de formacdo, ou ainda pela afinidade tematica que pretendiam explorar nas Eletivas.

Ao final da reunido, destacou-se a orientacdo por parte da gestdo de que "os detalhes de
como planejar vocés encontram no curso de formacao, tanto na Parte 1 quanto na Parte 2, que
trata do aprofundamento.” Foi apresentado um exemplo de ementa, que aparentava ser um
formuléario ja disponivel no site da Escola de Formagdo e Aperfeicoamento de Professores
(EFAPE). Ao receber a ementa, um dos professores levantou um questionamento sobre o
preenchimento, solicitando esclarecimentos sobre quais eletivas poderia propor em
conformidade com os eixos tematicos solicitados pelo programa Inova Educacdo. Somente ap0s
esse questionamento, foi esclarecido que as eletivas deveriam seguir o critério de quatro (4)
eixos tematicos, a saber: 1-Investigacdo cientifica; 2- Processos criativos; 3- Mediacdo e
intervencdo sociocultural e 4-Empreendedorismo.

As orientacdes foram, portanto, breves, solicitando aos professores que trouxessem, na
préxima reunido, as duplas definidas, bem como as ementas preenchidas com as respectivas
propostas. Essa solicitacdo foi um fator determinante para a escolha da eletiva que
acompanhariamos na descricdo deste estudo, utilizando como critério a area de Ciéncias.

Em decorréncia das demandas emergenciais da escola, a reunido subsequente,
previamente agendada para discutir as possibilidades metodol6gicas a serem abordadas, ndo
ocorreu. Esse encontro estava destinado a entrega das ementas ja definidas e ao
compartilhamento de ideias entre os docentes. A proxima (ATPC) foi direcionada ao
alinhamento da rotina escolar, focando nas disciplinas curriculares da formagéo geral basica.
Assim, ndo tivemos acesso coletivo a essa discussao, e cada dupla apresentou sua ementa com
as propostas diretamente a coordenacdo. O acesso as ementas foi viabilizado somente ap6s
solicitacdo, com o objetivo de determinar qual eletiva acompanhar neste estudo, a qual se

concentra no eixo de investigacao cientifica.
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5.3.2. Formacdo Docente: Desafios e Preparacdo para o Ensino nas Disciplinas
Eletivas

A seqguir, apresentamos as sequéncias discursivas selecionadas para a Parte Il da
entrevista, as quais nos possibilitaram explorar as percepgdes e sentimentos das docentes quanto
a sua preparacao e adequacdo para enfrentar os desafios associados as disciplinas eletivas. O
que nos permitiu compreender como as professoras percebem suas identidades profissionais e
respondem as demandas de inovacao e flexibilidade apresentada no curriculo, destacando a
influéncia de suas formacg0es iniciais e continuadas no exercicio docente em um contexto de
“familiarizacdo” com as reestruturacdes curriculares.

Assim como demonstrado na primeira parte da entrevista, os resultados da segunda parte
também indicam que ambas as professoras expressam uma sensagdo de “inseguranca” e
enfrentam desafios no ensino das disciplinas eletivas. De forma geral, observamos um contraste
entre a seguranca percebida ao ensinar disciplinas com curriculos “bem definidos” na visdo das
entrevistadas, como Fisica e Biologia, e a incerteza relacionada as disciplinas eletivas, que, na
visdo das professoras, carecem de um curriculo pré-estabelecido, e torna o desenvolvimento de
um “bom trabalho” condicionado a disponibilidade de instrugdes claras e materiais prontos.

Ao serem questionadas sobre os sentimentos envolvidos na preparacdo para assumir a
disciplina eletiva, ambas as entrevistadas retomaram os mesmos elementos que surgiram nas

sequéncias discursivas da Parte | da entrevista.
1. Vocés se sentiam/sentem-se preparadas para assumir uma disciplina eletiva?

P1: N&o me senti nada preparada. Tipo assim, é diferente de vocé dar uma aula de Fisica, que
eu sei 0 caminho que eu devo seguir. Nao s eu sei 0 caminho que eu tenho que seguir, mas a

gente tem também o curriculo, a gente tem a BNCC, tem ali as demarcacdes para onde vocé

deve ir. Vocé tem uma base curricular gue deve sequir. Ter essa liberdade é interessante, sé

que na hora de montar isso, ndo € fécil, principalmente a questdo do prazo (grifo nosso).

P2: Sou formada em ciéncias, e, mesmo tendo experiéncia de muitos anos na area, posso ser

sincera com vocé, ndo me senti totalmente preparada para assumir. Era tudo muito novo,

ninguém sabia o que e como fazer. Foi algo interessante pensarmos pelo lado da liberdade

gue temos para escolher temas, mas a falta de um curriculo pré-definido torna a tarefa

desafiadora, a gente ndo sabe se esta indo no caminho certo, se esta conseguindo trazer algo

diferente, se esta conseguindo trabalhar com todas as habilidades que eles pedem, dificil
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principalmente se pararmos para ver 0S prazos que Sdo muito curtos e a necessidade de criar

tudo do zero (grifo nosso).

Essa sequéncia discursiva revela a influéncia da formacéo ideologica que atravessa a
formacdo docente. A liberdade mencionada pelas professoras na escolha dos temas para as
disciplinas eletivas destaca um paradoxo: enquanto essa autonomia poderia ser vista como uma
oportunidade para a inovacao pedagdgica, ela também gera inseguranca e incerteza sobre a
adequacao do contetido as demandas curriculares.

Observamos uma recorréncia de formulac@es discursivas que remetem as reflexdes de
Orlandi (2020), ao considerar que, no funcionamento da linguagem, é dificil tracar limites
estritos entre 0 mesmo e o diferente. Segundo a autora, 0s processos parafrasticos sao aqueles
que preservam a memoria e o contetdo repetivel em todo dizer, associando-se a estabilizacdo
do discurso. Ja os processos polissémicos promovem deslocamento e rupturas de significacgéo,
explorando o equivoco e a multiplicidade de sentidos. Nesse sentido, ao expressarem suas
insegurancas, as entrevistadas retomaram espacos discursivos ja consolidados, parafraseando
suas percepcOes e evidenciando a repeticdo de um discurso sedimentado, ainda que em
diferentes formulag6es, como observado nas sequéncias discursivas anteriores.

Ao serem convidadas a refletir sobre as caracteristicas as quais consideram necessarias
para que um(a) professor(a) assuma uma disciplina eletiva, especialmente em consonancia com
0s critérios estabelecidos nos documentos oficiais, conforme analisado na sessao anterior, as
entrevistadas trouxeram a tona aspectos relevantes sobre o preparo docente e os desafios

especificos das Eletivas.

2. Em sua opinido, o que um(a) professor(a) deveria ter para assumir uma disciplina

eletiva?

P1: "N&o tem um perfil para Eletiva. Eu acho que é o tempo para vocé conseguir montar as
coisas, e ndo é disposicao, ndo sei se € a palavra que define. Vamos dizer assim (dando um
exemplo): a Thayline gosta muito de pintura, entdo a Thayline vai se sentir empolgada o

suficiente para trazer isso para os alunos. Entdo, acho que tem a ver com o0 'EU' do professor,

com as habilidades, mais do que com o curriculo. Eu acho que o professor vai trazer o que

gosta, 0 que ele vai trazer, e 0 quanto esta disposto a compartilhar isso com as outras pessoas.

Falar de perfil ndo tem como. Isso pode ser 0 que esta escrito 14, mas 0 que a gente ouve aqui

é: 'vocé é professor, vocé é obrigado, todos os professores sdo obrigados a ministrarem
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eletivas'. Nao tem um professor que nédo esteja dando Eletiva. Entdo, assim, ndo tem nada a

ver com perfil." (grifo nosso).

P2: N&o sei se € bem um perfil. Acho que um professor precisa ter disposi¢cdo para aprender,

estudar, pesquisar durante todo o processo, principalmente ter paciéncia e saber guando vai

ser preciso se adaptar ao gue os alunos pedem, Porque assim, as vezes vocé faz no plano tudo

bonitinho, descreve a proposta, e no meio do caminho os alunos querem trabalhar um
experimento diferente, algo que vocé néo planejou ali. Alem disso, o professor também tem que
ter paciéncia pra montar um curso completo do zero, incluindo planejamento, metodologia e

avaliacdo. Acho que também é importante que o professor tenha uma paixdo por ensinar,

sabe!? Pra conseguir compartilhar conhecimento de uma forma mais harmoniosa, néo sei,

ndo aquela postura de estar ali por obrigacdo, sabe!? Por mais que seja desgastante a rotina.

Acho que tudo isso reflete na qualidade das aulas e no engajamento dos alunos, precisam

primeiro se sentirem confortaveis com a gente, acho que tudo isso € perfil, por mais que na

pratica seja muito dificil conciliar tudo (grifo nosso).

Observamos que, embora a palavra "perfil” ndo tenha sido mencionada explicitamente
nesta pergunta, as respostas das entrevistadas foram orientadas por uma construgéo ideoldgica
que se refere ao arquétipo do docente ideal, que apresenta um perfil previamente definido,
composto por determinados atributos e qualidades considerados desejaveis. As respostas
revelam ndo apenas a influéncia desse modelo, mas também como a experiéncia individual de
cada entrevistada no exercicio da docéncia contribui para formar suas percepcdes sobre o que
é ser um bom professor, em conformidade ou contraste com esse perfil estabelecido.

Além disso, as sequéncias discursivas revelam também a consciéncia das diretrizes
preconizadas nos documentos que tragam um “perfil ideal” para os/as docentes das disciplinas
eletivas. Essa recorréncia discursiva pode ser compreendida a luz da andlise do interdiscurso,
onde os sentidos circulam e se repetem de maneira implicita, e, nesse caso, o termo "perfil"
emerge como uma construcdo que, mesmo ndo explicitada, orienta o entendimento e as
expectativas das profissionais sobre a atuagcdo docente em qualquer disciplina, néo
necessariamente apenas nas disciplinas Eletivas.

Ao retomar os pressupostos de Orlandi (2020, p. 44), a ideologia é o mecanismo que
constitui o sujeito e os significados que ele expressa, operando de forma oculta para criar um

conjunto de evidéncias “subjetivas”, ou seja, elementos nos quais o sujeito se constitui. Em
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outras palavras, tanto a ideologia quanto o inconsciente atuam de modo a ocultar sua prépria
presenca no discurso, criando uma percepcao que parece natural ao sujeito.

Nesse sentido, alguns aspectos observados nas duas entrevistas, podem ser interpretados
a partir dessa perspectiva. Esse processo exemplifica o que Orlandi e Pécheux apontam: a
ideologia funciona de forma implicita, estruturando o discurso e a compreensdo das
profissionais sobre a atuacdo docente, mesmo sem ser diretamente visivel, mas constituindo as
expectativas sobre o papel do professor.

A fala de P1 carrega uma natureza polissémica ao discutir o "perfil" do professor,
primeiramente, sugerindo multiplos sentidos em torno do conceito de "disposi¢do™”. Em um
momento, P1 parece hesitar ao usar a palavra "disposi¢do™ para descrever o que é necessario,
sugerindo que talvez ndo seja a palavra certa, criando uma ambiguidade sobre o que realmente
define a aptidao para ministrar eletivas. Essa incerteza gera uma tensdo entre o desejo de
valorizar a paixdo pessoal e a realidade de um sistema que impde obrigacdes aos professores.

Ja P2 também explora a polissemia na ideia de "perfil", reconhecendo que, na pratica,
conciliar todas as qualidades mencionadas é um desafio, especialmente quando a realidade do
ensino se desvia do planejamento idealizado. A visdo de P2 sobre o "perfil” estd em constante
deslocamento, pois, embora acredite que certas qualidades sejam importantes, reconhece a
dificuldade de integra-las de maneira efetiva.

A andlise dos resultados demonstra que, de acordo com as visdes de Pl e P2, a
construcao do perfil docente é um processo dindmico e subjetivo. Para P1, as experiéncias,
reflexdes e intera¢bes do professor ao longo do tempo influenciam suas praticas pedagdgicas e
estruturam sua identidade profissional, desafiando a concepcédo de um perfil fixo e predefinido.
Assim, na perspectiva das entrevistadas, o perfil do educador é algo que se desenvolve
continuamente, a medida que o professor se engaja em seu processo de ensino e aprendizagem.

Outro aspecto relevante a ser mencionado é que P1 rejeita a nogdo de um "perfil" fixo
para lecionar Eletivas, afirmando que o trabalho depende mais das habilidades e interesses
pessoais do docente do que de um curriculo formal ou de caracteristicas padronizadas. No
entanto, o paradoxo se manifesta quando P1, ao rejeitar a ideia de um perfil fixo, orientado por
um “curriculo formal”, também expressa a necessidade de referéncias curriculares nas questdes
anteriores da entrevista. Essa contradigéo revela um dilema entre a valorizacgdo da subjetividade
e individualidade do educador e a busca por uma estrutura que fornega seguranca e orientagdo
no exercicio da profissao.

Observamos que a visdo de P1 é marcada por uma critica ao sistema que exige que todos

os professores assumam disciplinas eletivas, independentemente de suas inclinacdes,
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evidenciando uma postura de resisténcia a ideia de uma “uniformidade forcada”. Essa
resisténcia pode ser compreendida a luz da nogédo de interdiscurso, onde a individualidade do
professor emerge em contraposicao as normativas institucionais. Para P1, o "EU" do professor,
isto é, sua individualidade e paixdes, deve ser o guia do ensino, destacando que 0 engajamento
genuino do educador depende de sua conexdo pessoal com os contetdos ministrados. Assim, a
posicdo de P1 se alinha com a ideia de que o perfil docente ndo é um constructo estatico, mas
sim um processo dinamico que se configura em relagdo as experiéncias e vivéncias do
professor.

Em contrapartida, P2 apresenta uma visdo mais pragmatica e conciliadora. Embora
também questione a ideia de um perfil estrito, P2 reconhece a necessidade de certos atributos,
como a disposicdo para aprender, adaptar-se as demandas dos alunos e planejar a Eletiva de
forma flexivel. Enquanto P1 foca no “gostar” e nas habilidades pessoais como determinantes,
P2 valoriza mais o processo de aprendizado continuo do professor, associando essas
caracteristicas a capacidade de construir uma disciplina de forma sélida e planejada, ainda que
reconheca a complexidade de conciliar essas exigéncias na prética.

Assim, ambas as entrevistadas convergem na percepc¢ao de que o ensino de disciplinas
eletivas exige flexibilidade e adaptacdo, mas diferem em seus enfoques. Pl prioriza a
individualidade e o prazer do professor em ensinar como fatores centrais, enquanto P2 enfatiza
a paciéncia e a capacidade de adaptacdo como aspectos fundamentais do perfil docente. Essa
analise revela que os discursos, embora distintos, compartilham pontos de intersecdo, mas se
deslocam em diferentes dire¢Oes a partir da nocao de perfil, resultando em uma multiplicidade
de sentidos e interpretagdes sobre o que é ser um bom professor e quais “atributos” necessarios
para atuar em uma Eletiva.

Ao serem questionadas sobre a necessidade de um ‘perfil' especifico para atuar nas
disciplinas eletivas, (termo que foi introduzido apenas nesta pergunta e ndo mencionado nas
questdes anteriores), as entrevistadas ofereceram respostas que refletem diferentes
interpretacdes sobre o papel do docente nesse contexto, embora tenham apresentado 0s mesmos
elementos e efeitos de sentido presentes na resposta anterior. Ambas foram enféaticas ao afirmar
que, com base em suas praticas, ndo é necessario um perfil para o trabalho com as Eletivas,
trazendo novamente a tona reflexdes que valorizam a flexibilidade e a adaptacdo do professor

as necessidades da disciplina e dos alunos.
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3. Vocés acreditam que é necessario ter um “perfil” para trabalhar com as

disciplinas eletivas?

P1: N&o é necessario. Ah!, porque assim, acho que todo mundo tem alguma coisa a oferecer,
entendeu? Pra mim, ai se a Thayline fosse dar um curso de pintura, eu acho super chato, ndo
ia fazer. O aluno tem esse direito de escolher. Eu ndo gosto, mas, tem um monte de alunos que

gostam. Entdo acho que ndo tem uma questédo de perfil ndo, cada um tem uma coisa diferente

pra oferecer. E eu acho que essa parte que ndo tem nada a ver com o curriculo que vocé

escolhe, que vocé cria, que tem mais a ver com o “eu’ do professor, acho que & até mais

interessante, do que a disciplina que ele foi contratado em ministrar. Por exemplo, é muito facil

as pessoas odiarem matematica, mas os alunos estavam adorando a eletiva dele que era de

“cozinha”. Eles aprenderam a fazer pdo, bolo, vérias coisas (grifo nosso).

P2: Ah! Como eu falei, tudo depende do quao esse professor esta disposto, entdo ndo acredito

que tem um perfil especifico, depende muito também do tema que os alunos escolhem, se esse

professor esta alinhado com o contetdo, com a proposta. Mas, penso que todos os professores
conseguem oferecer algo diferente, e a diversidade de experiéncias e interesses pode

enriquecer muito as disciplinas eletivas. O que importa é a disposicdo do professor em

compartilhar seus conhecimentos e se adaptar as necessidades dos alunos (grifo nosso).

A anélise de paréafrases e sinonimias revela que P1 e P2, novamente desconstroem a
nocdo de um "perfil” rigido. Ambas se utilizam de reformulacGes discursivas para reforcar a
ideia de que o valor do ensino reside na singularidade e na adaptabilidade dos professores. P1,
por meio de paréafrases, questiona a centralidade do curriculo formal, ao passo que P2 utiliza
sinonimias para defender a riqueza das Eletivas, derivada da diversidade de experiéncias
docentes.

Ambas entrevistadas constroem uma formacéo discursiva que privilegia a autonomia
docente e a flexibilidade. Em outras palavras, os processos discursivos analisados sugerem que,
para ambas, 0 sucesso das Eletivas depende mais das caracteristicas pessoais dos professores
do que de um perfil predeterminado.

Embora, na questdo anterior, ambas as entrevistadas tenham afirmado a inexisténcia de
um perfil docente especifico para Eletivas, descrevendo caracteristicas que, para ambas, na
realidade, correspondem a atributos individuais e ndo a um perfil formal, as Sequéncias
Discursivas de suas falas revelam a presenca de um perfil docente implicito, 0 mesmo descrito

nos documentos, associado a determinadas qualidades e competéncias. Esse contraste entre o
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que é explicitamente declarado e o que emerge do interdiscurso, também evidencia a construcao
de um arquétipo de “professor ideal”, mesmo que tal constru¢do ndo seja reconhecida
conscientemente pelas entrevistadas. Ou seja, os efeitos de sentido sugeridos agora indicam que
o “perfil ideal” e as caracteristicas pessoais dos docentes podem ser dissociaveis. Assim, as
sequéncias discursivas analisadas igualmente que as particularidades subjetivas dos docentes
desempenham um papel centralizador, ressignificando o entendimento inicial de um perfil fixo
e idealizado.

Em termos de significacédo, o conceito de "perfil” € desconstruido e reinterpretado como
algo fluido e dinamico, relacionado mais a paixao e a disposicao dos professores do que a uma
definicdo rigida. Essa desconstrucdo, evidenciada pelas parafrases e sinonimias, reflete uma
visdo de que a pratica docente nas Eletivas é influenciada pela experiéncia e pelo
comprometimento individual, mais do que por um curriculo formal fixo.

Por fim, embora os discursos de P1 e P2 idealizem a autonomia e a flexibilidade dos
professores, ha uma tensdo entre essa idealizacdo e as limitagOes praticas, como a falta de
estrutura ou suporte adequado, que permanecem nao abordadas diretamente pelas entrevistadas,
sugerindo a existéncia de um espaco discursivo silencioso sobre os desafios concretos do
cotidiano docente, o que contribui para a complexidade das formacgGes discursivas analisadas.

Dentre todos os conceitos mobilizados nesta analise, um dos mais perceptiveis nas (SD)
anteriores, foi 0 mecanismo de antecipacéo, que, segundo Orlandi (2020), refere-se a maneira
como 0 sujeito, ao produzir um enunciado, ja prevé os possiveis efeitos de sentido que o
discurso podera gerar. Isso significa que, ao falar, o sujeito leva em consideracdo um conjunto
de condigdes de producéo, expectativas e reacdes dos interlocutores, ajustando seu discurso
com base no que ele antecipa como sendo as respostas provaveis.

Segundo a autora, esse conceito esta relacionado a ideia de que o sentido ndo € algo
estatico ou fechado, mas é constituido na relacdo entre o que se diz e 0 que Se espera que sera
interpretado. Assim, a antecipacdo envolve tanto o que o sujeito j& tem internalizado sobre as
normas e convencdes sociais quanto as condicdes especificas da situagdo de comunicacao, ou
seja, ajustam seu discurso com base nessas expectativas.

Observamos a centralidade que a ideologia assumiu nesse processo, pois foi perceptivel
0 quanto orientou as antecipacOes das entrevistadas ao estruturar suas crencas e visdes de
mundo, influenciando o que elas consideram como respostas ou reacdes 'naturais' ou previsiveis
dentro de um determinado contexto social. Em outras palavras, observamos que a antecipacéo,
nesse contexto, revela que as entrevistadas, ao falarem sobre a pratica docente, ndo apenas

expressam suas percepcdes individuais, mas também se ajustam as expectativas sociais e
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institucionais que permeiam o papel do docente nas Eletivas. Esse fenbmeno destaca a
complexidade do discurso, onde, mesmo na negagdo de um perfil fixo, uma construcéo
ideoldgica implicita sobre o que constitui um bom professor nas Eletivas continua a influenciar
suas falas e a estruturar a compreensédo de ambas desse papel.

No que diz respeito a preparacdo para atuar nas disciplinas eletivas, as entrevistadas

enfatizaram os seguintes aspectos:

4. Houve a necessidade de realizar alguma preparacdo para trabalhar com as
disciplinas eletivas no programa Inova educacgéo? Se sim, comente como foi.

P1: Tem gque ter essa preparacdo, mas eu ndo tive essa preparacao antes de comecar. Eu fui

atribuida a aula, ai a Coordenadora me explicou: olha a disciplina é isso, vocé tem que fazer
uma ementa, tem esse tempo de duracéo, vocé tem que registrar isso no sistema. Entao assim,
eu fui aprendendo literalmente na pratica. Ela também falou que deveria me cadastrar em um

curso online. Entdo eu comecei a ministrar a disciplina antes de fazer o curso, ai s6 depois que

eu fui entendendo como funcionava. Porque tem essa parte da legislagio/estrutura, algumas

dicas. Comecei antes do curso, ndo foi um fator limitante pra mim. Trago bastante coisas da
disciplina regular para eletiva, eu acho que vai se modelando de um jeito de ser professor que

até te atrapalha: tem que passar um conteddo, uma provinha, um conteddo, uma provinha, fica

meio que no automatico. Eu acho que por mais que vocé acredite em outras coisas, vocé acaba

tendo que fazer o que eles pedem (grifo nosso).

P2: Teve, pra gente conhecer o que era e como fazer, né!? Entdo foi uma preparacdo online,

lembro que participamos de um curso online oferecido pela EFAPE, que forneceu algumas

diretrizes sobre como estruturar e reqgistrar a disciplina, mas ndo falava muita coisa em como

desenvolver, quais contetidos indicados, porque a gente que era responsavel por essa parte. SO

gue essa formacdo aconteceu a0 mesmo tempo em que ja estdvamos comecando a ministrar as

aulas, entdo acho que isso que deixou tudo um pouco confuso no inicio também. A gente teve

que aprender muito na prética, ajustando conforme o necessario (grifo nosso).

As (SD) analisadas revelam um posicionamento convergente em relacdo a insuficiéncia
da preparacdo formal para ministrar disciplinas eletivas, ao mesmo tempo em que valorizam o
aprendizado pratico como essencial. P1 destaca a auséncia de uma preparacao formal adequada,

evidenciando que sua aprendizagem se deu majoritariamente na pratica. Assim, com o objetivo
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de suprir a auséncia de orientacdo e estruturacdo curricular, os professores acabam por
incorporar 0s mesmos elementos e praticas recorrentes das disciplinas regulares, mesmo diante
de toda a flexibilidade que as eletivas oferecem. Esse movimento revela uma tendéncia a
manutencdo de abordagens pedagogicas tradicionais ja consolidadas, sem explorar plenamente
0 potencial inovador que essas disciplinas poderiam proporcionar.

Nas relacdes entre o dito e 0 ndo dito, observa-se que P1, embora minimize a falta de
preparacao formal, expressa indiretamente frustracdo com a repeticéo de praticas estabelecidas.
P2, por outro lado, ressalta a inadequagdo da formacdo online, mas ndo menciona as
dificuldades encontradas. Os discursos de ambas convergem ao posicionar a pratica como o
eixo central do desenvolvimento profissional, destacando sua natureza dinamica e adaptativa.
No entanto, as (SD) também sugerem que, embora essencial, a experiéncia pratica nao €
suficiente para resolver plenamente os desafios enfrentados pelos professores.

Desse modo, emerge uma indagacdo pertinente: a limitacdo observada decorre da
auséncia de formacgdo para atuar, de um conhecimento aprofundado das diretrizes e
possibilidades pedagdgicas, ou se deve a circunstancia de que as flexibilidades oferecidas pela
disciplina eletiva sdo percebidas somente durante o exercicio pratico da docéncia? A partir das
analises, observamos que trata-se de uma situacao recorrente no contexto institucional escolar
analisado, em que os diversos sujeitos envolvidos (gestdo e professores), se deparam com uma
sensacgdo generalizada de insuficiéncia na preparagéo.

Esse comportamento, embora compreensivel em cenarios de incertezas ou mudancas
curriculares, observamos a partir das analises das (SD), que pode constituir um fator limitador
das oportunidades de diversificagdo e enriquecimento das experiéncias pedagogicas
desenvolvidas nas disciplinas eletivas. Tal postura tende a exercer influéncia sobre a resisténcia
ou dificuldade em implementar abordagens pedagogicas mais inovadoras, comprometendo a
plena materializacdo das eletivas em consondncia com as diretrizes estabelecidas nos
documentos.

Em relagdo aos contetidos abordados no curso online, as entrevistadas demonstraram
dificuldade em descrevé-los com precisdo, apresentando apenas uma abordagem superficial dos

temas tratados.
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5. Em caso afirmativo na questao anterior, quais eram os contetidos abordados neste
preparatorio, o tempo de duracédo e a forma como foi realizado?

P1: E online e ndo vou lembrar a carga horaria, se é de 60 ou 30 horas. A estrutura do site é

bem legal, bem simples, acho que é dividido em 4 médulos. E é leitura em tdpicos, tem bastante

video também, é algo bem din&mico, s6 que ndo lembro muito bem do contetudo. Os objetivos,

de pensar no aluno como protagonista, de vocé trazer a proposta da atividade, mas a atividade
inteira ser desenvolvida pelo estudante. Eles trazem bastante exemplos disso, ndo lembro muito

bem da estrutura do curso, ele abre 2x no ano. Tem o eletiva 1 e o aprofundadas, ai tem que

fazer os dois, porque também faz parte da carreira do professor ficar fazendo os cursos da

EFAPE. Mas assim, eu ndo me recordo muito ndo, a Unica coisa que eu gravei pra mim é
semestral, eu tenho que estruturar os tdpicos, e eu sei que 0 que agrada os meus alunos é

colocar a mdo na massa (grifo nosso).

P2: Pra ser sincera eu nao lembro com exatidao tudo que tinha Ia. Sei que o curso online tinha

uma carga horaria dividida em véarios médulos que falavam sobre a importancia do

protagonismo dos alunos, a autonomia na aprendizagem e como estruturar atividades préaticas,

com alguns exemplos de ementas. Era bastante dindmico, tinha uns videos também, mas nao

lembro exatamente a carga horéaria. O curso era semestral e precisava ser concluido para que

pudéssemos registrar nossas disciplinas corretamente (grifo nosso).

Ao analisar as relacdes entre o dito e o ndo dito, observa-se que tanto P1 quanto P2
compartilham uma percepcdo positiva em relacdo a estrutura e a dindmica do curso, mas
apresentam lacunas na recordacdo dos contetidos abordados. Essa constatagdo sugere uma
possivel desconexdo entre a formacéo tedrica recebida e sua aplicabilidade pratica. P1, em
particular, demonstra um foco mais acentuado na satisfacdo dos alunos em relacdo as praticas

desenvolvidas, enquanto P2 enfatiza a autonomia dos estudantes e as demandas institucionais.

6. Considerando as novas competéncias alinhadas ao programa Inova educacao e a
proposta das disciplinas eletivas como, por exemplo: Autonomia, protagonismo
juvenil, etc, vocés sentem que a formacao inicial de vocés contempla todos esses
aspectos? Comente sobre.

P1: Eu comecei a ouvir mais essas palavras assim no final do curso, bem no final mesmo, ja
quase entregando o TCC. Acho que antes ndo se falava muito nisso. Isso, para mim, veio como
novo; quando comecei a trabalhar no ano passado, eu pensei: ‘O que é isso?' Por exemplo, nos
ultimos anos, tive varias reprovas ao longo da faculdade. A grade do curso foi reestruturada,

mudou muita coisa, e ai incluiu uma disciplina de laboratério didatico. Comparado com as
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eletivas, com o que eu tive na faculdade, foi o inico momento em que pensei sobre isso. Fui
preparada com uma abordagem diferente. Deveria ter mais esse preparo; estd muito distante

como é abordado na universidade e a pratica pedagogica.

P2: Considerando que me formei ha muito tempo, e vejo que essa discussdo é muito recente,
ndo era muito disso que a gente falava. Entdo, minha formacéo inicial ndo abordava essas
competéncias, parece que a gente comecou a falar mais sobre isso agora mesmo, de uns 3 anos
pra c4, principalmente depois da reformula¢do da BNCC. Entéo, eu que precisei aprender e
tentaar ir usando ao longo da minha carreira, porque 0s nossos desafios de hoje sdo bem
diferentes do que a gente tinha um tempo atras, né!? Entéo vejo que tem um espaco grande ai
entre o que eu aprendi na minha formacéo, toda aquela parte tedrica e o que me deparei na

pratica.

"As sequéncias discursivas de P1 e P2 convergem na percepcdo de que a formacéo
tedrica de ambas ndo preparam com a profundidade necessaria para atender as dinamicidades
que o contexto pratico exige em uma instituicdo escolar. A analise das sequéncias discursivas
revela uma observacgdo interessante: mesmo em periodos distintos de formacdo, os conceitos
abordados nas recentes reestruturagcdes escolares continuam a se apresentar como inovagoes
para ambos 0s sujeitos da pesquisa. E notério que, embora P1 tenha vivenciado a reestruturacio
curricular mais recentemente, sua experiéncia docente parece se distanciar das praticas
pedagogicas contemporaneas, o que se evidencia na sua dificuldade em reconhecer a relevancia
das novas abordagens educativas. P1, cuja formacdo ocorreu em um contexto mais recente,
demonstra uma familiaridade limitada com os conteudos atuais, o que indica uma lacuna em
sua adaptacdao as novas exigéncias educacionais.

Em contrapartida, P2, ao refletir sobre sua formacdo inicial, que ocorreu em um periodo
anterior a introducéo das reformas curriculares recentes, aponta para uma discrepancia entre a
teoria e a prética. Ele ressalta que as competéncias discutidas atualmente ndo eram enfatizadas
em sua formagdo, evidenciando assim a necessidade de adaptacdo continua ao longo de sua
carreira. Essa diferenca sutil entre os dois sujeitos, em relacdo ao tempo de formacdo e a
experiéncia na area do conhecimento, reflete as distintas condi¢bes de producdo que

influenciam suas trajetorias profissionais.
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5.3.3. Planejamento e Pratica: A Materializagdo das Eletivas no Contexto Escolar

Para concluir a secdo das entrevistas com as professoras, apresentamos a seguir as
sequéncias discursivas selecionadas para a Parte 111, que possibilitaram a analise de como 0s
sujeitos da pesquisa articulam suas praticas docentes no que se refere a dimensdo do
planejamento das Eletivas, as suas experiéncias pedagogicas e a forma como respondem as

demandas de inovacéo e adaptagéo orientadas pelo programa Inova Educacgéo.

1. Como foi o processo de definicdo e escolha do nome da eletiva de vocés? Houve
alguma motivagéo?

P1: N&o tivemos nenhuma motivagdo. Esse ano, como retornou da pandemia, agora tudo

presencial, voltou a ser de fato o que é apresentado nos documentos. Em um dos momentos l&
daquele curso, fala que a disciplina pode ser desenvolvida em dupla por professores, dois
professores desenvolverem a disciplina. Entdo, esse ano foi dessa forma que aconteceu, entdo

a minha parceira de eletiva ela simplesmente falou assim: “0, eu ja dei uma eletiva com esse

nome, e ela ja esta pronta!, entdo vamos fazer. Ai eu falei: vamos!” So que tipo assim, o nome

ja estava pronto, a ideia do titulo, do tema na verdade. Porque seria “manual do Mundo”, a

intencdo seria trabalhar a iniciacdo cientifica, ai guais experimentos o gue nds iriamos

trabalhar, ai sim n6s sentamos e organizamos juntas (grifo nosso).

P2: Ah, o processo de definicdo do nome da nossa eletiva foi bastante interessante! Eu sempre
fui uma grande admiradora do canal "Manual do Mundo" no YouTube, que faz um trabalho
fantastico de tornar a ciéncia divertida e acessivel para os jovens através de experimentos e
explicacBes que sdo mais simples, vocé ja viu?. Entdo acho que a ideia de tentar trazer isso
para os nossos alunos foi a motivacéo principal para o nome da nossa eletiva. Pensei que seria
uma forma diferente de atrair os alunos e despertar o interesse deles pela ciéncia. Entéo,
quando tivemos a oportunidade de escolher o nome da eletiva, sugeri "Manual do Mundo"
como uma forma de indicar aos alunos que iriamos explorar a ciéncia de maneira préatica e
divertida. Felizmente, tive apoio, minha parceira de eletiva adorou a ideia, e assim definimos

0 nome e comecamos a planejar os experimentos e atividades que seriam desenvolvidos.

As (SD) de ambas as professoras revelam visfes ideoldgicas contrastantes. P1 adota
uma abordagem mais conformista, refletindo uma ideologia que aceita o status quo e a
necessidade de mudancas apenas implicitas. Expressdes como “simplesmente falou” ¢ “o nome

ja estava pronto” evidenciam uma aceitagdo passiva da proposta, sugerindo desinteresse em
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explorar ou sugerir outras alternativas. Por outro lado, P2 apresenta um discurso mais
entusiastico e reflexivo, destacando a influéncia do canal “Manual do Mundo” como fonte de
inspiragdo para tornar a ciéncia divertida e acessivel. O uso de termos como “grande
admiradora” e “forma diferente de atrair os alunos” denota um envolvimento ativo e criativo
no processo de ensino. O ndo dito em seu relato sugere um forte desejo de inovar e engajar 0s
alunos, sem mencionar dificuldades ou obstaculos que possam ter surgido.

Em relacdo a organizacdo e planejamento que precede a etapa de materializacdo e
desenvolvimento da disciplina na pratica, observamos, nas sequéncias discursivas analisadas,
uma preocupacao com a estruturacdo inicial e a delimitacdo de responsabilidades a partir de
critérios que envolvem tanto a afinidade pessoal quanto a compatibilidade das areas de
conhecimento.

2. Como vocés se organizaram para a elaboracdo da proposta? Foi por area de

conhecimento e/ou afinidade?

P1: Eu ndo sei porque ela me escolheu! Porque eu acho que ela que me escolheu, pois ela que
veio falar comigo, me chamou para fazer dupla com ela. Porque foi repassado para gente que
deveria dividir em duplas durante o planejamento. Ai o planejamento que foi dividido por area,
assim, planejamento mais geral, onde foi passado 0 que a gente deveria organizar, quais
seriam os documentos, que era a guia de aprendizagem, como que ia funcionar a carga horaria,
sabe!?. Nés ndo fazemos plano de aula, n6s fazemos um planejamento para o bimestre inteiro,
isso se chama guia de aprendizagem na eletiva. E ai, a gente estava aprendendo esses
documentos [...] Entéo eles estavam explicando nesse planejamento, n6s tivemos uma semana
com essas ‘‘formagoes”, e ai, uma delas foi comentado sobre a Eletiva, e acho que a outra
professora deve ter se identificado comigo, porque eu ficava tirando duvidas com ela, porque
eu cheguei nova na escola, talvez ela tenha pensado na minha &rea de formacéo facilitar no
desenvolvimento da eletiva, entdo ndo sei! Ela que me convidou!. Os demais professores eu
ndo sei como eles escolheram as duplas. Mas acho que de forma geral, acaba sendo as duas

coisas, area de conhecimento e afinidade.

P2: No dia da reunido geral mesmo, guando fomos convocados para entender como seria a

proposta. Nesse dia estavam todos os professores, minha parceira de eletiva era recém-

chegada na escola, e identifiquei que ela tinha um perfil de formacdo que poderia me ajudar

com a ideia que eu tinha em mente. Entdo acho que a organizacao foi baseada tanto na area

de conhecimento quanto na afinidade, me identifiquei muito com ela. Escolhi minha dupla

porque nossas areas de interesse meio que se complementavam. Sentamos juntas para planejar
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as atividades e decidir como iriamos dividir as responsabilidades. Nosso planejamento geral
foi bem detalhado, mas a execugdo semanal muitas vezes precisou de ajustes de ultima hora

(grifo nosso).

Na (SD) de P1, o uso de parafrases sugere um planejamento processual e adaptativo,
com uma informalidade marcada por termos como "fazer dupla/ ela que veio falar comigo, me
chamou para fazer dupla com ela.” As sinonimias revelam variagdo terminologica que reflete
a natureza flexivel e improvisada do processo. Em contraste, o discurso de P2 utiliza parafrases
que indicam uma escolha de dupla intencional, baseada na complementaridade de formacoes, e
um planejamento mais estruturado, com expressées como “perfil de formacéo" e "areas de
interesse que se complementavam”, sinalizando uma organizacdo estratégica, mas que também
requer ajustes continuos.

Além disso, a andlise das entrevistas revela diferentes percep¢des sobre autonomia e
supervisdo no planejamento pedagdgico entre P1 e P2. Como pode ser observado nas (SD) a
seguir, a formacdo discursiva de P1 confere um efeito de sentido particular & nocdo de
autonomia. Para P1, a autonomia é entendida como a capacidade de seguir com suas atividades
pedagdgicas sem a intervencao direta ou “vigilancia” da gestdo escolar.

O discurso de P1 revela que a auséncia de supervisdo explicita é por vezes, percebida
positivamente, sugerindo que a liberdade no planejamento e execucdo das aulas esta associada
a falta de imposicbes ou orientacbes formais por parte da coordenagdo/direcdo. O
acompanhamento € descrito de forma indireta, o que reforca a ideia de que ndo ha
monitoramento constante, permitindo-lhe atuar com maior independéncia em sua perspectiva.
Assim, sua discursividade reflete uma liberdade dentro de parametros esperados, P2, por sua
vez, também enfatiza a autonomia, mas com foco na possibilidade de flexibilizar a proposta da
eletiva e na auséncia de um roteiro rigido. Embora valorize essa liberdade, P2 reconhece o
desafio e a responsabilidade que ela impde, revelando certa inquietacdo em relacéo a amplitude

dessa autonomia.

3. Vocés sentem que tém total autonomia/flexibilidade para planejar as atividades
propostas?

P1: Sim! Eu sinto que eu tenho autonomia, pelo menos nunca ocorreu de alguém mudar minha
proposta, ou falar de forma impositiva como deveria ser feito. Nunca senti/percebi que alguém

estava nos monitorando. A gente entrega um plano para a coordenacdo, eu acho que eles

acompanham todos os temas, porque eles tém gue distribuir os alunos para cada eletiva depois.

S6 que ndo me atentei em saber se eles estavam monitorando como estava ocorrendo o
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desenvolvimento das aulas. Eu s6 senti que o coordenador talvez acompanhou minhas
atividades agora na tltima semana quando fiquei sozinha. Ai eu via que ele passava na minha
sala para ver se estava tudo certo, mas fora isso, ndo sei dizer se tinha um acompanhamento
ou n&o. E uma autonomia dentro do esperado eu acho, de acordo com o que os alunos esperam

de nds (grifo nosso).

P2: Sim, a proposta é bem aberta inclusive! Acho que até isso que assustou um pouco no inicio,

porque estdvamos acostumadas a ter um “roteiro” pra seguir certinho. Sinto que temos muita

autonomia para planejar qualguer atividade, mas, desde gue esteja préximo ali dos interesses

dos alunos. Nunca tivemos assim, digamos que uma interferéncia da coordenacéo no contetido

das nossas aulas. A Unica exigéncia é que apresentemos um plano geral antes, para aprovarem

a proposta, mas a execucdo pratica fica por nossa conta. Essa liberdade é muito boa, s6 que

também as vezes pode ser um pouco intimidante, porque nossa! E muita responsabilidade pra

gente! E ainda corre o risco de nenhum aluno querer escolher, ficar na disciplina (grifo nosso).

Ao observarmos as parafrases e sinonimias nas sequencias discursivas anteriores, é
possivel compreendermos as diferentes maneiras como as professoras expressam suas
experiéncias. P1 utiliza expressdes como ‘“autonomia dentro do esperado” e
“acompanhamento” para descrever a liberdade no planejamento e sugerir uma supervisao
velada. Além disso, as formagdes discursivas de P1 refletem uma ideologia de autossuficiéncia,
com énfase em uma préatica adaptativa e confianca na autonomia dentro de um sistema que
oferece liberdade controlada. P2, por outro lado, emprega termos como “proposta bem aberta”
¢ “muita responsabilidade”, ressaltando tanto a amplitude da autonomia quanto o desafio
envolvido no desenvolvimento da proposta, 0 que evidencia um efeito de sentido inerente
quando se trata de eletivas.

Ou seja, a dualidade entre liberdade e responsabilidade é explicita no discurso de P2,
que valoriza a flexibilidade, mas também a considera desafiadora e intimidante. 1sso
possivelmente ocorre porque, ao reconhecer a "grande responsabilidade”, o discurso sugere que
a liberdade no desenvolvimento de propostas curriculares, cuja responsabilidade recai
exclusivamente sobre o docente, acarreta um peso e uma pressao adicionais.

Esse efeito de sentido, vinculado ao sentimento de "intimidacdo" associado a memoria
discursiva da entrevistada, emerge do fato de que, embora a autonomia seja frequentemente
vista como uma oportunidade para inovacédo, ela também implica uma carga maior sobre os
professores, que devem lidar com a incerteza e a complexidade da construcdo de algo novo. A

flexibilidade, nesse caso, pode ser percebida como desafiadora e até exaustiva, CoOmo no caso
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das entrevistadas, especialmente quando acompanhada da expectativa de atender as demandas
pedagdgicas e institucionais. Dessa forma, o discurso de P2 explicita a tensdo entre a liberdade
criativa e a responsabilidade exigida, o que contribui para a formagdo de uma percepgédo
ambivalente sobre o processo de trabalho com as eletivas.

E interessante destacar nas (SD) de P1, que o acompanhamento mais proximo por parte
da gestéo escolar gera um efeito de sentido de desconforto entre os professores. O desconforto
gerado por esse acompanhamento é revelador de uma tensdo na relacdo gestdo/professores,
onde a presenca constante da supervisdo pode ser vista como “invasiva” € uma ameaca a
autonomia docente e, em alguns casos, a confianca nas suas habilidades profissionais de adaptar
suas préaticas de forma flexivel, sem a necessidade de seguir rigidamente orientagdes externas.
O discurso de P1, por exemplo, revela que a auséncia de interferéncia impositiva da
coordenacdo é valorizada justamente por permitir a conducéo independente das atividades, sem
a sensacdo de estar sob vigilancia.

Ao focarmos na andlise linguistico-enunciativa das entrevistas das professoras P1 e P2,
observamos como a autonomia e a liberdade se materializam na pratica ao planejarem a
disciplina eletiva. No discurso de P1, observamos uma combinacdo entre planejamento formal
e informal. Embora P1 elabore uma ementa que estrutura as atividades previstas para cada
sexta-feira, hd uma énfase na improvisacao, com ajustes realizados de maneira informal, muitas
vezes de ultima hora, para atender as demandas e contextos especificos dos alunos. Por outro
lado, P2 adota uma perspectiva de estrutura detalhada com revisdo continua. Além de citar
também uma ementa detalhada que guia as atividades semanais, P2 enfatiza a necessidade de
constantes revisoes e adaptagdes com base no feedback dos alunos e nas condi¢des de produgéo
da escola.

4. Como é realizado o planejamento das aulas ministradas durante a disciplina?

P1: Para eletiva, nds temos que fazer uma ementa, ai nessa ementa, la tem uma parte que
vocé precisa colocar uns dados. Por exemplo, aqui a gente sabe que a disciplina s6 ocorre
de sexta-feira, nas duas Ultimas aulas, (19h45-21h15). Entéo a gente pegou todas as sextas-
feiras do més, que fossem letivas, né!? Que a gente tem um controle 14 pelo calendéario
escolar. Ai colocamos, ah! Tal dia, iremos realizar, sei la! Circuito elétrico, tal dia, tal
coisa... Entdo, vocé ja tem que estruturar para todos aqueles dias. A intencéo era trabalhar
a investigacao cientifica, entéo, eu falei assim, ah! Uma parte legal, que eu acho que chama

0 interesse dos alunos, é circuito elétrico, ai ela (fazendo referéncia a professora parceira
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de eletiva) falou assim: “ah! Interessante! Eu queria tentar trazer para eles esse negocio
do bombom, e acho que ela falou uma outra coisa l4 que eu ndo lembro, acho que a
dissecacdo do peixe ndo estava incluso, os alunos que pediram. E eu queria trabalhar
arduino na questdo do circuito elétrico, entdo meio que a gente ja sabia 0 que iriamos
introduzir. Porque tipo, metade da disciplina seria a outra professora, e a outra metade
seria eu s6 com circuitos elétricos. Por fim eu acho que acabou ficando assim, mais ou
menos isso. Entéo a gente sentou e foi distribuindo conforme a gente achava melhor. Fora
esse planejamento geral, durante a semana temos que conversar sobre a organizacdo das
atividades. Por exemplo, o que nos colocamos no papel, ndo seguimos. Que nem, arduino,
eu ndo cheguei a trabalhar, e estava descrito la no planejamento geral. Ai a gente se
trombava no corredor assim, em uma quarta-feira, ou numa quinta-feira e a aula ja era na
sexta: “e ai fulana o que nds iremos trabalhar amanha?” Ai uma das duas pensava e
falava: Ah! Vamos fazer isso, ah! Entdo ta bom!” Se ela desse a ideia, ela que ficava de ir
atras dos materias, do que iria precisar. Se eu desse a ideia, eu que ficava responsavel por
ir atras. “Depois ia se trombando durante a semana” Ndo teve nenhuma semana que
sentamos com data e horario marcado para delimitar no papel certinho o que iriamos fazer,

era sempre conversa de corredor.

P2: A gente fez uma ementa detalhada com as atividades planejadas para cada semana,
tipo assim, ndo téo detalhada, sdo topicos descrevendo os temas que serdo trabalhados em
cada data de cada encontro, como sdo todas as sextas, ne!?. Ai durante o semestre, as
vezes, na verdade quase sempre, a gente tem que revisar e ajustar esse planejamento
conforme necessario, dependendo da resposta dos alunos e das circunstancias da escola.
Muitas vezes, decidimos detalhes das aulas em conversas informais, ajustando conforme o

que seria mais viavel e interessante para os alunos naquele momento.

A sequéncia discursiva da entrevistada P1 sugere uma falta de coeréncia e linearidade na
estruturacdo do planejamento da Eletiva. Inicialmente, a proposta central da Eletiva, era
promover a investigacdo cientifica, com foco em circuitos elétricos, que, segundo a
entrevistada, despertariam o interesse dos alunos. Contudo, o desenvolvimento subsequente da
Eletiva desviou-se dessa intencdo original, evoluiu de forma um tanto dispersa, revelando
fragilidades no planejamento pedagdgico. Conforme apontado por P1, houve a sugestdo da
professora parceira de trabalhar "a atividade do bombom", supostamente relacionada ao

empreendedorismo, sem um propdsito claramente vinculado a area de ciéncias, conforme o
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enfoque inicial. Além de outras ideias que ndo foram claramente recordadas, como a dissecagdo
do peixe, proposta pelos préprios alunos. A meng&o a introdugéo do uso de Arduino no estudo
de circuitos elétricos também reflete a diversidade de abordagens adotadas. Durante as
observacOes das aulas praticas, as docentes, de maneira espontanea, justificavam essas
adaptacdes como uma expressdo de flexibilidade pedagdgica, afirmando que os conteidos eram
ajustados conforme as condic¢Oes de producdo da escola e as demandas apresentadas pelos
alunos.

Embora essa multiplicidade de propostas oferecesse oportunidades para explorar aspectos
da investigacdo cientifica e conceitos relacionados a Ciéncia, a forma como foram conduzidas
indica uma falta de planejamento adequado. Atividades como a dissecagdo do peixe, por
exemplo, poderiam ter sido integradas a investigacdo cientifica de maneira mais estruturada.
No dia em que essa pratica foi realizada, a P2, considerando minha formag&o em Ciéncias
Biologicas, convidou-me a conduzir e ministrar a aula aos alunos. Apesar de minha posi¢do
enquanto pesquisadora/observadora ndo participante, fui frequentemente solicitada a prestar
apoio durante a atividade. Da mesma forma, a proposta de trabalhar com o Arduino no contexto
dos circuitos elétricos também representava uma oportunidade valiosa para o desenvolvimento
de habilidades cientificas e tecnoldgicas. No entanto, a diversidade de abordagens acabou por
resultar em uma conducdo pedagdgica sem um direcionamento coeso, ampliando o leque de
atividades sem que o propdsito cientifico inicial fosse mantido de forma consistente.

Ao realizar a triangulacdo dos dados, que inclui elementos das observacdes das aulas, esses
apontamentos se tornam ainda mais evidentes. Por exemplo, no dia da pratica com circuitos
elétricos, que utilizava limdes como fonte de energia, 0 experimento ndo teve sucesso. Embora
a falha seja um aspecto natural do processo de aprendizagem, ndo houve abertura para uma
discussdo com os alunos sobre as possiveis hipoteses que poderiam explicar o insucesso da
atividade. Em vez disso, diante da frustracdo dos alunos, a solugdo encontrada foi revisar a
proposta, substituindo-a pela pratica da confecgdo de bombons de leite Ninho, atendendo assim
ao desejo manifestado pelos estudantes, evidenciando a priorizacdo das demandas imediatas
dos alunos em detrimento de um aprofundamento nos conceitos cientificos envolvidos.

Esse contexto, detalhado no Quadro (8), sobre o Cronograma sequencial das aulas
observadas na Disciplina Eletiva "Manual do Mundo", traz a tona o desafio enfrentado pelos
professores em estruturar um planejamento coeso e ao mesmo tempo acessivel as demandas
dos alunos, destacando a interseccao entre as praticas pedagdgicas observadas e as sequéncias

discursivas dos(as) professores que indicam improvisacoes e adaptacdo constantes.
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Quadro 8. Cronograma sequencial das aulas observadas na disciplina Eletiva "Manual do
Mundo" (Marco a Junho de 2022)

. Recursos Metodologia N° de
Encontros Objetivo da aula -
mobilizados adotada alunos(as)
Conhecer as etapas do método Cc_)njputador, .
1 L televisdo, arquivos | Aula expositiva 15
cientifico .
Power Point
Conduzir um experimento Mu“.' metro (para
o medir a corrente
sobre corrente elétrica para a . "
2 « o gerada); Fios Aula prética 14
compreensao dos principios o _
. L elétricos (cobre);
basicos da eletricidade. o
limdes e batatas
Elaborar um relatorio
detalhado sobre a préatica do
experimento da "bateria de Chromebook para "
o . . Aula prética e
3 limdo", descrevendo o pesquisa e livro o 18
) - Lo - expositiva
procedimento, os materiais didatico de fisica
utilizados, os dados obtidos e
as conclusdes.
Preparar bombons de leite
Ninho para introduzir os .
A o Ingredientes para a
alunos as técnicas basicas de . P -
4 NP ; . receita, utensilios Aula prética 16
culinaria, incluindo medidas, .
. . ) ; de cozinha
manipulacdo de ingredientes e
higiene na cozinha.
. x Material biol6gico:
Realizar a dessecacdo de um .
. Peixe; Instrumentos
peixe para estudar suas X N "
5 g . para dissecacéo e Aula prética 10
caracteristicas anatdbmicas e L
R Materiais de
fisioldgicas, . .
Protecéo e higiene
Elaborar um relatorio
detalhado sobre a dessecacao
; Chromebook para "
de um peixe, documentando o ; . Aula prética e
6 . - pesquisa e livro o 17
procedimento, materiais e . . expositiva
o ~ didatica de biologia
utilizados, observacGes
anatdmicas e conclusdes.
Compreender 0s principios
fundamentais dos circuitos
o . Computador,
elétricos em série e em - . -
7 : televisdo, arquivos Aula tedrica 24
paralelo, analisando suas .
. - Power Point
caracteristicas, diferencas e
aplicagdes praticas.
Desenvolver habilidades em
programacao ao criar um Placa Arduino,
circuito com LED piscante e LEDs, Resistores, .
. Aula pratica e
8 pulsante, permitindo aos Computador com o o 15
. . . expositiva
alunos aplicar conceitos de software Arduino
I6gica e sequéncias de IDE instalado
comandos.
Identificar e corrigir erros no
9 circuito de LED,plscante ¢ Idem encontro 9 Aula prética 12
pulsante construido na aula
anterior, promovendo a




170

habilidade de resolucéo de
problemas e a compreensdo
prética de programacao e
eletronica.

10 Culminancia

Fonte: propria autora (2023).

A partir da analise das observacdes realizadas e considerando meu processo imersivo como
pesquisadora nas condi¢cdes de producdo da escola durante esse periodo, compreende-se, por
outro lado, que a estratégia adotada pelas professoras, também consistia em uma tentativa
imediata de atender as solicitagcdes dos alunos. Observamos, de modo recorrente, o esforgo das
professoras em alinhar os contetdos propostos as solicitaces dos estudantes, a fim de estimular
sua participacdo minima nas atividades. Contudo, foi evidente nas observacdes a dificuldade
em manter o foco e o interesse dos alunos nas atividades planejadas. Muitos aproveitavam o
horéario da Eletiva para atividades alheias ao contetdo, como ouvir musica, pedir "aula vaga"
ou solicitar para assistir a clipes musicais na televisdao da sala. Essa atitude revelava uma
percepcdo da Eletiva como uma aula "mais tranquila” e "mais flexivel”, com menor carga de
responsabilidades, para os alunos era uma disciplina “sem nota”, o que dificultava o alcance de
um melhor aproveitamento. A resposta das professoras, entdo, foi uma tentativa de adaptar a
proposta pedagdgica de acordo com as expectativas dos alunos, buscando uma mediacgéo entre
0S interesses expressos e 0s objetivos da eletiva.

E importante relembrar que as aulas eram realizadas as sextas-feiras, das 19h45 as 21h15,
um horario em que muitos alunos ja se encontravam visivelmente cansados, uma vez que
ingressavam na escola as 14h15. A partir dessas condic¢Ges de producéo estritas, a maioria dos
estudantes demonstrava resisténcia ao aprofundamento dos conceitos praticos propostos pelas
docentes, percebendo a Eletiva como uma “valvula de escape”, um momento de descontracao
e relaxamento. Dessa forma, a decisdo de “reconfigurar” as atividades para atender a essas
expectativas pode ser interpretada como uma estratégia encontrada pelas professoras para
facilitar o engajamento dos alunos, mesmo que isso implique em comprometer uma abordagem
alinhada as diretrizes do Inova Educacdo (2020) e & complexidade que o Ensino de Ciéncias
exige.

Esse efeito de sentido evidenciado nas sequéncias discursivas anteriores converge com as
sequéncias discursivas (SD) das entrevistadas ao tratarem dos critérios e motivacbes para a
selecdo dos conteudos desenvolvidos, refletindo ainda mais a prevaléncia do "improviso™ em

detrimento da priorizacdo da abordagem dos conceitos cientificos.
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5. Quais os critérios/motivacdes para a selecdo dos contetdos trabalhados na eletiva?

P1: Primeiro foi de acordo com o nosso planejamento geral, na ementa da disciplina. Ai eu
acho gue nem na questao do peixe, houve um pouco a demanda dos alunos, ai entdo acho que

isso influencia. E era a questdo do improviso, né!? Era: “vamos fazer entdo isso? Ah! Entdo

vamos!” Al tinha gue desenvolver o conteddo dai.

P2: Ah, tentamos fazer conforme nds fomos orientadas, né!? Entdo, pensamos primeiro como

critérios principais, os interesses dos alunos, que eles geralmente apresentam no Projeto de

Vida deles, o que eles gostariam de desenvolver, ai a gente tentou alinhar com a relevancia

dos conteudos para a iniciacdo cientifica, que ao meu ver, € muito importante. Também

consideramos a viabilidade de desenvolver as atividades dentro das limitagdes de tempo e
recursos. Entdo acho que a demanda dos alunos e a capacidade de fazer ajustes rapidos foram

fatores importantes na selecéo dos contedos (grifo nosso).

Observamos que P2 prioriza a tentativa de articulacéo entre os interesses dos alunos e a
relevancia dos contetdos, embora também reconhega a influéncia das limitagfes ao tentar
materializar na pratica. Constatamos, a partir das observacdes que a dindmica adotada pelas
professoras ao reconfigurar de maneira intempestiva o planejamento das Eletivas compromete,
de fato, a profundidade e o rigor da abordagem cientifica originalmente prevista na ementa,
especialmente quando essa reconfiguracdo é materializada sob a perspectiva de ‘flexibilizacao'
das professoras.

Ao contrastar os elementos das disciplinas regulares e das Eletivas, ambas as
entrevistadas afirmam que, embora os contetudos abordados dialoguem com as disciplinas
regulares, a abordagem adotada nas Eletivas € diferenciada. Para as entrevistadas, no contexto
da disciplina eletiva, os alunos se posicionam como responsaveis por sua propria aprendizagem,
em consonancia com o conceito de protagonismo juvenil, que emerge como um dos critérios

fundamentais da Eletiva.

6. Os conteudos e a forma que vocés trabalham na disciplina eletiva sdo 0s mesmos
abordados nas disciplinas “regulares”?

P1: Nao! Acho que pra mim, as aulas de fisica sao mais “rigidas”. Tanto que os alunos
gostam mais das aulas de Eletivas do que a aula “normal.” Acho que na eletiva é mais
dinémico, eles ficam mais soltos, s&o poucos momentos que a gente vai na lousa de fato

explicar alguma coisa. Na minha aula no periodo regular, eles participam também, mas
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nao tanto de forma autbnoma. Acho que os conteldos sdo mais ou menos parecidos. Que
nem, eu sou professora de fisica, ai coincidiu que agora, eu trabalhei alguns conceitos de
fisica, alguns conteudos de fisica, algumas habilidades desenvolvidas também nas aulas
regulares de fisica. Mas, por exemplo, sei 1&! (ndo significa que eu irei fazer com ela a
proxima eletiva), Mas a outra professora estava tentando trabalhar Libras, entéo tipo

assim, o conteido ndo teria nada a ver nesse caso. Infelizmente eu ndo sei nada de Libras.

P2: N&o, os conteudos sdo diferentes. Por exemplo, enquanto nas aulas regulares de
Ciéncias e Biologia seguimos um curriculo estritamente definido, nas eletivas temos a
liberdade de explorar temas de maneira mais pratica e dinamica. A abordagem é muito

mais voltada para a experiéncia pratica e o protagonismo dos alunos.

P1 compreende as disciplinas regulares, tais como fisica, como "mais rigidas" devido a
obediéncia a um curriculo previamente estabelecido, caracterizando essa rigidez como algo
naturalizado, descrito por ela como " aula normal”. No entanto, se o curriculo é entendido como
rigido e inflexivel, coloca-se a questdo: por que algo tdo rigido é considerado essencial para
orientar as eletivas? Estariam as professoras ideologicamente condicionadas a pensar e atuar
dentro dessa perspectiva?

Conforme Orlandi (2020, p. 36), observamos nas sequencias discursivas o0 jogo entre
parafrase e polissemia evidenciando o confronto entre o simbodlico e o politico, considerando
que "todo dizer é ideologicamente marcado”. Observamos que a ideologia se materializa na
lingua, nas palavras dos sujeitos, revelando o discurso como o0 espaco em que a lingua e a
ideologia se entrelacam. Ou seja, a partir da analise da relacdo entre parafrase e polissemia,
entre o repetido e 0 novo, é possivel compreender como o jogo politico e linguistico se inter-
relacionam na constitui¢do dos sujeitos e na producao dos sentidos, ideologicamente marcados.

Observa-se gque, apesar da diversidade de reflexdes apresentadas pelas professoras ao longo
da entrevista, as sequéncias discursivas revelam certa redundancia, caracterizada pela repeticao,
orientadas pela ideologia de que o curriculo pré-estabelecido condiciona o desenvolvimento e
a materializacdo de um componente curricular aos moldes ‘convencionais’, aos quais estdo
tradicionalmente habituadas.

Os efeitos de sentido sugerem que esses moldes convencionais sdo interpretados pelas
entrevistadas como a Unica forma 'correta’ de conduzir o trabalho pedagdgico, sendo até mesmo
caracterizados pelas docentes como a 'aula normal’, o que evidencia uma internalizacdo de
praticas tradicionais que moldam suas percepc¢des sobre 0 ensino e a autonomia que exercem

em sala de aula. Assim, tudo o que foge dessa ldgica, especialmente quando lhes € conferida a



173

autonomia docente que afirmam sentir falta nas disciplinas guiadas por um curriculo pré-
definido, resulta em dificuldades de gestao dessa “liberdade/autonomia”, justamente devido ao
condicionamento ideolégico historicamente construido na memoria discursiva da profisséo
docente. Assim, esses discursos frequentemente tangenciam o novo, o possivel e o diferente,
mas sem se distanciar do ja conhecido. "Entre o efémero e o que se eternaliza, num espaco
fortemente regido pela simbolizacgao das relag6es de poder" (Orlandi, 2020, p. 36).

Em relacdo as atividades planejadas nas disciplinas Eletivas, as professoras reforcam a
diferenca entre a rigidez das "aulas regulares™ e a maior flexibilidade das Eletivas. As aulas
regulares, segundo elas, seguem uma estrutura fixa e menos interativa, tipica das disciplinas da
formacéo geral basica. J& as Eletivas proporcionam mais liberdade e promovem o protagonismo
dos alunos, sendo vistas como um espaco voltado para atividades praticas que mantém os alunos

engajados e motivados.

7. Quais atividades vocés consideram relevantes para a disciplina eletiva?

P1: Olha, eu acho que se a eletiva ndo for de forma dinamica, onde os alunos de fato ser&o os
protagonistas, onde de fato eles irdo fazer as atividades, a eletiva vai ficar macante, eles que

tem que ficar ativos ali o tempo inteiro. Acho que fora isso, ndo tem nada muito especifico, ndo

vejo um conteudo obrigatério gue tenha que ter, acho que s6 mais a questdo de a gente tentar

a0 maximo para os alunos serem ativos mesmo, os protagonistas da disciplina o tempo inteiro

(grifo nosso).

P2: Todas que normalmente a gente ndo conseque explorar nas disciplinas requlares.

Considero fundamentais as atividades préticas, as atividades em gue eles podem experimentar,

investigar e criar. A eletiva deve ser um espaco para os alunos explorarem e aplicarem o que

aprenderam, pensando na autonomia deles. Mas como disse, nem sempre a gente consegue

fazer tudo isso, € muita coisa pra pouco tempo (grifo nosso).

Ao serem questionadas sobre os materiais de apoio utilizados para planejar e
sistematizar as aulas, dado que a disciplina permite a liberdade de buscar diversos recursos, P1
relata a falta de materiais especificos, no entanto, de acordo com as diretrizes, essa é a proposta:
“constituir o curriculo do zero”, permitindo ao professor(a) a liberdade de estruturar suas aulas
utilizando como material de apoio as fontes que julgar necessarias para fundamentar a proposta
de sua disciplina. O que a leva P1 a recorrer amplamente a internet, livros didaticos de Fisica e

contatos pessoais na area.
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P2 adota uma abordagem semelhante, mas com um enfoque adicional nos materiais basicos
disponibilizados pela escola, como livros didaticos e notebooks. Além de também recorrer a
internet, artigos cientificos e videos, P2 destaca a preocupacdo com a cria¢do de contetdo

especifico para a Eletiva.

8. Vocés possuem algum material de apoio/recursos para o planejamento das aulas?
Se ndo possuem, onde normalmente buscam informacGes para desenvolver e
planejar suas atividades?

P1: N&o tenho material de apoio, busco sempre na internet, qualquer lugar, ndo tem um site

especifico. Eu ja usei em alguma aula o livro didatico de fisica como material de apoio. Ou eu

busco na internet, ou eu sei onde tem, ou conheco uma pessoa da area, ou que tem o material.

Entdo, assim, é bem por conta prdpria, e ai ndo tem um padréo, pode ser desde artigo cientifico,

até um video no youtube, ou qualquer coisinha que eu achar (grifo nosso).

P2: A gente ndo tem um material de apoio especifico fornecido pela escola. Temos ali os livros

didaticos, que as vezes a gente precisa recorrer as disciplinas base para pesquisa de algum

conceito, temos também os notebooks que os alunos pesquisam nas aulas. Entdo, geralmente,
busco informagdes principalmente na internet, em artigos cientificos, videos e outros recursos
online, mas a maior parte do contetdo é adaptada ou criada especificamente para a eletiva.
Utilizamos algumas metodologias ativas para tentarmos estimular os alunos, ai as vezes
pesquiso na internet algum que dé pra gente trabalhar com eles. Trabalhamos também com
projetos, atividades experimentais e discussdes em grupo. Buscamos sempre envolver os alunos
de maneira pratica e participativa. Os alunos geralmente recebem bem as atividades, eles
gostam de sair da rotina das aulas tedricas e participar de atividades mais dindmicas, que eles

podem colocar a mao na massa (grifo nosso).

Ambas as professoras, adotam uma préatica que combina o uso de recursos tradicionais com
a busca ativa por novas fontes de informagéo. No entanto, os efeitos de sentido nas (SD) de P1,
sugere uma abordagem mais desestruturada e possivelmente reativa, baseando-se na
disponibilidade e na necessidade imediata, enquanto P2 adota uma pratica que parece integrar
mais sistematicamente recursos e metodologias para criar um ambiente de aprendizagem

adaptado as necessidades dos alunos, articulando o trabalho com os conceitos de Ciéncias.
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A intersecdo entre os conteidos das disciplinas regulares e das Eletivas é evidente na busca
por conceitos e abordagens que possam ser adaptados ou enriquecidos de acordo com o contexto
especifico de cada Eletiva. Essa pratica, também observada durante as aulas, reflete uma
estrategia das professoras que, embora busquem inovar, acabam recorrendo aos mesmos
recursos e estratégias utilizadas nas disciplinas regulares, o que limita o potencial de
diferenciacdo e experimentacdo pedagdgica das Eletivas.

Nas sequéncias discursivas analisadas, ao examinar detalhadamente os textos e entrevistas
para identificar a discursividade presente e destacar a natureza linguistico-enunciativa das
respostas, observamos que P1 e P2 ja revelavam, em seus interdiscursos, o silenciamento da
participacdo da gestdo no apoio pedagogico, mencionando o papel da gestdo restrito aos
aspectos administrativos e questdes estruturais o colégio. O que ficou ainda mais evidente,
quando as entrevistadas foram questionadas diretamente sobre o apoio da coordenacdo e direcdo

no desenvolvimento das Eletivas.

9. Como a coordenacao/direcao apoiam vocés no desenvolvimento das eletivas?

P1: Eu acho que a escola, no geral, a gestao, coordenacao, eles buscam sempre apoiar a gente,
de como for possivel. Porém, se for algo que requer muito dinheiro, se for voltado ao dinheiro,
fica bem dificil. Entdo, é bem complicado. [...] Geralmente, o certo seria eles fornecerem, mas
ndo sei 0 que esta acontecendo, parece que ultimamente ndo tem dinheiro. E ai, pelo menos,
eu prefiro ir la e comprar com meu dinheiro, do que ficar esperando. Por mais que a gente
tenha aquele planejamento, bimestral, a maioria das aulas nés planejamos na semana, as vezes
até um, dois dias antes, ndo conseguia me organizar uma ou duas semanas antes para que
desse um tempo suficiente para solicitar para coordenagdo. Entdo, em vez de...prefiro evitar
assim, um “‘ndo”’, ah! Nao posso agora, ah! Vocé deveria ter falado antes, ah! Entéo a culpa é
sua, ou vocé que ndo se organizou’’, eu prefiro ir la e comprar com o meu dinheiro. Tanto na

culminancia, se eu preciso de uma cartolina, eu vou 14 e compro. Eles me apoiam, mas, se for

na guestdo financeira, estd bem dificil. Entdo, o apoio de outras formas é mais facil que o

financeiro. A coordenacdo me apoia em questdes estruturais, reservas de salas, levar para fora

da escola, nessas coisas assim (grifo nosso).

P2: Olha, tudo que a gente precisa, eles sempre concedem, tirando a parte de materiais muito

caros. S6 que precisa ter organizacdo e solicitar bem antes, entdo, com a gestao, a interacao

¢ mais pontual, geralmente para alinhamento, ver como estamos, 0 que temos para a
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finalizacé@o da eletiva, o que precisamos para a culminancia. Entéo, sinto que a gestéo confia

na nossa autonomia para conduzir a disciplina (grifo nosso).

As sequéncias discursivas (SD) revelam perspectivas contrastantes entre as entrevistadas.
P1 manifesta frustracdo com a falta de recursos financeiros para materiais especificos,
recorrendo a solugdes alternativas ou até ao financiamento pessoal. Em contraponto, P2 adota
uma visdo mais organizada, descrevendo o suporte da coordenacdo como eficiente,
fundamentado na solicitacdo antecipada dos recursos. P2 destaca que a gestdo confia na
autonomia docente, oferecendo apoio logistico e administrativo, sem enfrentar problemas com
materiais.

Na fala de P1, percebe-se que o problema ndo € a falta de recursos, mas sim a auséncia de
planejamento adequado, resultando em improvisa¢des que impedem a solicitacdo prévia dos
materiais, como destacado por P2: "[...] tudo que a gente precisa, eles sempre concedem,
tirando a parte de materiais muito caros. SO que precisa ter organizacgao e solicitar bem antes".

E pertinente notar que, mesmo atuando em parceria na mesma disciplina Eletiva e
realizando o planejamento em conjunto, as professoras podem manifestar percepgdes
consideravelmente distintas. Esse fato também é corroborado pelas observagbes realizadas
durante as aulas. Orlandi (2020, p. 40) oferece subsidios para compreender esse fendmeno por
meio da nocdo de Formacdo Discursiva, que permite identificar regularidades no
funcionamento do discurso. “Elas sdo constituidas pela contradicdo, sdo heterogéneas nelas
mesmas e suas fronteiras sdo fluidas, configurando-se e reconfigurando-se continuamente em
suas relagoes.” (Orlandi, 2020, p.42).

A autora afirma que o sentido das palavras ndo € inerente a elas, mas € determinado
pelas posicdes ideoldgicas em jogo no contexto sécio-historico em que sdo produzidas. Nesse
sentido, as palavras adquirem significado de acordo com as posigdes daqueles que as utilizam,
sendo influenciadas pelas formagdes ideoldgicas nas quais essas posi¢des estdo inseridas. 1sso
nos ajuda a entender como, apesar de atuarem no mesmo contexto, as professoras interpretam
e vivenciam suas praticas de maneira diferente, conforme as ideologias que transpassam suas
formacgdes discursivas.

Dessa forma, com base na nocdo de formacdo discursiva, tornou-se possivel
compreender como, no funcionamento do discurso, diferentes sentidos emergem. Embora

observado que as entrevistadas, em certos momentos utilizem as mesmas palavras, essas
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adquirem significados distintos, uma vez que se inscrevem em formacOes discursivas

diferentes.

Ao serem questionadas sobre as potencialidades e limitagdes das Eletivas, P1 enfatiza a
valorizacdo do aprendizado pessoal advindo da busca por conhecimento fora da sua area de
formacdo. Ja o discurso de P2 reflete um equilibrio entre a frustracdo pela auséncia de um
curriculo pré-definido para Eletivas, com a satisfacdo proporcionada pela autonomia na

elaboracdo dos conteudos, ajustando-os conforme suas preferéncias e necessidades.

10. Quais ganhos e/ou dificuldades tém encontrado para realizar atividades

propostas?

P1: Vejo como algo muito positivo vocé buscar algo diferente, sabe!? D4 trabalho!?, da
trabalho! Mas, as vezes, por exemplo, ja acabei descobrindo coisas que eu nem sabia que
existiam, sabe!? [...] Entdo acho que é isso, vocé tem a possibilidade de ter acesso a coisas que
normalmente, néo teria, sabe!? Por mais que tome a questao do tempo, né!? Que é primordial,
tempo é dinheiro, tempo é tudo hoje em dia, mas eu acho que é vocé ter acesso a coisas que
normalmente ndo teria. Porque de fato vocé ja escolheu uma formacao, j& escolheu algo que
vocé vai trabalhar o resto da vida, acho que a eletiva é s6 uma oportunidade de uma rota

diferente. E as dificuldades sdo essas, vocé buscar esse diferente, porque requer tempo. Entdo

vocé tem gque aprender primeiro sobre esse diferente, para passar para 0 outro, aprender a

buscar recurso. Porque vocé tem que ir la, buscar, pesquisar, vocé tem que ter uma base

suficiente para levar para os alunos e falar: “olha! Estdo vendo como isso é interessante?
Vamos pesquisar junto comigo!”” Entdo eu acho que isso é um pouco dificil. E por mais que a
gente tem que entregar em determinada data tudo, explicando as atividades do dia, néo
significa que eu ja tenha toda a ementa planejada. E como se fosse uma agenda que vocé cria

(grifo nosso).

P2: Ah, ja até falei varias vezes aqui (risos), sempre & até mais facil a gente falar das

dificuldades, né!? Os maiores desafios foram a falta de um curriculo definido e a gente ter que

criar contelido do zero, muitas vezes ainda ter gue estudar esse contelido que ndo tem nada a

ver com a nossa formacgédo. Mas, o que aliviou um pouco foi a liberdade de escolha dos temas

da ementa, e pontuar do nosso jeito como seria trabalhado (grifo nosso).

Nesse sentido, corroborando com a discussdo anterior, P1 e P2, ainda que atuando no

mesmo contexto e colaborando na elaboragdo das Eletivas, inscrevem-se em formacgdes
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discursivas distintas. As (SD) de P1 sugere se alinhar a um discurso que valoriza a inovagéo e
a ampliacdo do repertdrio docente, enquanto P2 oscila entre o desconforto gerado pela falta de
estrutura curricular e o reconhecimento do valor da autonomia docente. Essa dualidade
discursiva é o reflexo das condic¢des socio-historicas e institucionais em que se encontram,
corroborando a ideia de que as palavras ndo tém sentido em si mesmas, mas sao determinadas
pelas formagGes ideoldgicas que as atravessam.

No que se refere a avaliacdo dos alunos nas Eletivas, as professoras seguem as orientaces
estabelecidas pelas diretrizes do Programa Inova Educagdo (2020), que ndo contemplam a
atribuicdo de notas numericas nem a possibilidade de reprovacdo, exceto em casos de faltas
excessivas. O acompanhamento dos estudantes e de seus projetos é realizado de forma continua
ao longo do semestre, permitindo uma avaliagcdo formativa que busca priorizar o progresso e o

engajamento dos alunos.

11. Como vocés avaliam os alunos nesta disciplina?
P1: A gente avalia a questdo da participacdo, se é aproveitamento total, parcial ou
insatisfatorio, tem umas “‘carinhas’’ 1 no sistema, verde=feliz, ai uma laranja e uma vermelha.

N&o é nota!

P2: A avaliacdo na eletiva € mais flexivel e baseada em critérios proprios. Avaliamos a
participacdo, o envolvimento e a capacidade de trabalho em grupo dos alunos. O objetivo é
mais avaliar o processo de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias do que apenas
os resultados, entdo ndo tem nota assim, a gente usa conceitos, mengoes, tentando descrever

como foi 0 engajamento deles.

Ambos os discursos apesar de descreverem superficialmente o processo de avaliagdo
das Eletivas, evidenciam concordancia com os documentos e uma rejei¢do a aplicacdo rigida
de notas, preferindo metodologias que valorizam o envolvimento dos alunos e o processo de
aprendizagem.

Observa-se que P1 menciona apenas o uso de um sistema visual simplificado para a
atribuicdo dos conceitos avaliativos, sem detalhar os critérios utilizados. Em contraste, P2
enfatiza a importancia dos critérios de avaliacdo, adotando uma abordagem mais descritiva e
narrativa, onde o engajamento e o desenvolvimento das competéncias dos alunos séo

destacados como elementos centrais.



179

De acordo com as diretrizes do Programa Inova Educacdo (2020), o Curriculo Paulista
estabelece que a avaliagdo escolar deve permitir a professores, gestores e demais profissionais
da educacdo monitorar o progresso das aprendizagens e fornecer subsidios para uma analise
reflexiva do préprio processo de ensino (S&o Paulo, Curriculo Paulista, 2019, p.41).

No contexto das disciplinas Eletivas, a avaliacdo segue essa premissa, sendo estruturada
em trés etapas principais: diagndstica, formativa e somativa (Sdo Paulo, 2020, p.05). A
avaliacdo diagnostica ocorre no inicio do processo formativo, possibilitando a identificacdo dos
conhecimentos prévios e das necessidades dos alunos, exemplificada pela incorporagdo de
novos componentes no Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo
(SARESP). J& a avaliacdo formativa é realizada ao longo do bimestre, acompanhando o
progresso dos estudantes por meio de autoavaliacdes e outras estratégias de monitoramento
continuo. Por fim, a avaliagdo somativa acontece ao término do processo formativo, avaliando
0s produtos criados pelos estudantes ao final da culminancia, oferecendo uma visao geral de
suas aprendizagens e realizagoes.

Diferentemente dos sistemas tradicionais de avaliagdo, ndo ha atribuicdo de notas
numéricas nas Eletivas, mas sim a atribuicdo de conceitos (Figura 8), sistematizados em
intervalos bimestrais conforme uma logica pré-estabelecida. De acordo com as diretrizes do
Programa Inova Educacdo (2020), a criagdo desses conceitos foi desenvolvida de forma
colaborativa em oficinas que contaram com a participacdo de representantes da SEDUC,
supervisores, PCNPs, diretores e coordenadores pedagdgicos de escolas do PEI e regulares,
tomando como referéncia experiéncias da propria rede de ensino, como as préaticas adotadas no
PEI.

Figura 8. Conceitos utilizados na atribuicdo de mencdes nas disciplinas Eletivas do Programa Inova
Educacéo (S&o Paulo, 2020)

Engajamento total Engajamento satisfatorio | Engajamento parcial

Comprometeu-se de forma | Comprometeu-se em parte | Comprometeu-se pouco
produtiva e efetiva nas|das acoes e atividades|com as agdes e
acoes e atividades | desenvolvidas, ao longo | atividades
desenvolvidas, ao longo do | do bimestre/ semestre/ | desenvolvidas, ao longo
bimestre/ semestre/ ano, | ano, dedicando-se e | do bimestre/ semestre/
dedicando-se e apoiando os | apoiando os colegas. ano, com apoio dos
colegas. colegas.

Fonte: Inova Educacéo (2020)
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Em uma primeira instancia, a abordagem linguistico-enunciativa revelou que ambas
entrevistadas reconhecem uma discrepancia entre o planejamento idealizado e a execucao
pratica das atividades. P1 destaca um éxito parcial, evidenciando que, apesar da adesdo a
estrutura geral e dos objetivos da investigacéo cientifica, nem todos os contetudos planejados
foram efetivamente abordados, sinalizando a necessidade de ajustes ao longo do processo. Da
mesma forma, P2 aponta que, embora a estrutura destinada a promover o protagonismo dos
alunos tenha sido em grande parte bem-sucedida, a necessidade de adaptacdo as demandas dos
alunos e as realidades da rotina escolar resultou em desvios consideraveis do planejamento

original.

12. Vocés acreditam que conseguiram desenvolver as atividades como planejaram?

P1: Sim e ndo! Sim!, porque a estrutura pensando na investigacao cientifica, a gente conseguiu
trabalhar, e ndo porque nem todos os contetidos foram trabalhados. Entéo, a metodologia nédo
foi a que eu pensei inicialmente. O objetivo em si que era trabalhar a parte da iniciacéo
cientifica, de fato tem tdpico disso, na hora que vocé vai fazer o cadastro vocé tem que colocar

o nome e o tema, ai tem la: “investigagdo cientifica”, entdo isso nos trabalhamos.

P2: De certa forma, sim, mas também houve desafios. A estrutura que planejamos para
incentivar o protagonismo dos alunos foi em grande parte bem-sucedida. S6 que, nem todos 0s
contetidos que pensamos e idealizamos, foram abordados como planejado inicialmente. Alguns
pedidos dos alunos fez com que ajustassemos nossas atividades ao longo do tempo, o que, por
vezes, foi contra ao planejamento original. Tentamos sempre manter o foco em atividades
praticas e no desenvolvimento de habilidades cientificas, mas a metodologia teve que ser
adaptada conforme a dinamica da rotina escolar.

Considerando as percepgOes iniciais e sentimentos das professoras sobre o
desenvolvimento das disciplinas eletivas e sua consonancia com as expectativas previamente
estabelecidas, P1 expressa uma satisfacdo moderada. Ela reconhece que as experiéncias vividas
se aproximaram de suas expectativas, embora tenha identificado algumas limitacdes,
especialmente em relacdo a adaptacdo ao ambiente escolar e ao conhecimento prévio dos
alunos. Em contrapartida, P2 demonstra uma transformacéao significativa em sua percepgéo
inicial. Inicialmente marcada por insegurancas em relacdo a efetividade das Eletivas, P2 relata

uma evolucdo positiva ao longo do processo.
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13. Quais sdo suas percepg¢Oes iniciais/sentimentos acerca do desenvolvimento da
eletiva neste primeiro més? Vao ao encontro das expectativas iniciais de vocés?

P1: Ah! Eu acho que se aproximou mais do que eu imaginava, né!? Do que realmente foi...Acho
que consegui alcancar alguns objetivos, ndo tenho muito o que dizer. Acredito que minhas
percepcOes iniciais estdo um pouco préximas das minhas expectativas. Minha preocupagéo

também na época era os alunos me conhecerem, eu estava chegando na escola.

P2: Que pergunta dificil! Acho que tudo que € novo, assusta! Ainda mais quando vem mais

uma coisa para sermos responsaveis e conduzirmos, sempre com muita exigéncia. Entdo acho

que ao longo da disciplina, quando a gente vai aprendendo, acostumando com o jeito de

conduzir ela, a gente vai desfazendo essa imagem que a gente tinha, confesso que imagem até
sei la, meio que preconceito, de ser perda de tempo. Eu s6 me sentia um pouco insegura no
comeco, mas estou satisfeita com o envolvimento dos alunos até agora. Eles estdo mais
engajados do que eu esperava. Por mais que tenhamos todo o estresse, fico feliz em ver como
eles tém se envolvido nas atividades praticas e nos projetos que propomos. Minhas expectativas

estao sendo atendidas, apesar das dificuldades no inicio (grifo nosso).

Observamos que P1, ao afirmar que suas percepcles iniciais se aproximaram das
expectativas, demonstra um reconhecimento da adaptacdo ao novo ambiente escolar. Sua
preocupagédo inicial com o reconhecimento dos alunos indica uma condigdo de produgéo
marcada pela incerteza e pela necessidade de estabelecer uma relacéo de confianca. O uso da
expressdo “ndo tenho muito o que dizer” sugere uma aceitagdo do processo, mas também pode
ser interpretado como uma limitagdo na exploracdo de suas experiéncias, 0 que revela um
movimento de incompletude no discurso. Essa incompletude pode refletir as dificuldades
intrinsecas a pratica docente e a constante busca por uma identidade profissional que se
consolida por meio da interagdo com os alunos.

Por outro lado, o discurso de P2 evidencia um processo de transformacéo aparentemente
mais profundo. O reconhecimento inicial de um “preconceito” em relagdo a efetividade das
Eletivas e a descri¢ao da disciplina como algo que inicialmente “assusta” demonstram a pressao
que os docentes enfrentam ao assumir novas responsabilidades em um contexto educacional
em constante mudanca. P2 menciona que as Eletivas poderiam ser uma "perda de tempo”, o
que reflete uma relacdo entre a expectativa de resultados e a realidade da materializacdo da
disciplina na pratica. Ao longo do tempo, a superacdo dessa visdo e a satisfacdo com o

engajamento dos alunos revelam um deslocamento significativo na percepgéo da professora.
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Essa mudanca indica uma ruptura com as expectativas iniciais, substituindo a inseguranca pela
valorizacdo das préticas e do envolvimento dos estudantes.

As referéncias ao “estresse” e a “satisfacdo” indicam uma dualidade nas experiéncias
vividas, onde as dificuldades s&o reconhecidas, mas ndo obscurecem os resultados positivos.
Isso sugere que, apesar das limitacGes encontradas no inicio, ambas as professoras conseguem
construir significados positivos em torno do processo de ensino-aprendizagem, conforme seus
contextos historicos e individuais.

Em suma, a anélise dos discursos de P1 e P2 permite vislumbrar a complexidade das
relacdes que se estabelecem no espaco educativo, onde condi¢bes de producdo, interdiscurso e
relacfes de forca influenciam na formacgdo das expectativas e experiéncias dos docentes. O
movimento de deslocamento e a superacdo de preconceitos e insegurangas marcam o

desenvolvimento das Eletivas.

14. Vocé gostaria de comentar algo que nédo foi mencionado durante esta conversa?

P1: N&o sei o que vou fazer na proxima eletiva, ndo sei quem vai ser minha dupla. Seria
interessante eu tentar continuar nessa parte de investigacéo cientifica. Posso tentar solicitar
experimentos para as proximas, parcerias com a Unesp, palestras, tentar dinamizar mais. Eu
queria continuar nessa linha, na parte da tecnologia, entdo ndo sei qual professor estaria

disposto. Acho que eletiva, eu posso definir que é tudo no improviso. E tipo assim, a gente sabe

0 que ela tem, o gque tem que acontecer, mas & do inicio ao fim tudo no improviso,

2

principalmente a culmindncia. Vocé fala assim: “ndo vou ter nada para apresentar.” (grifo

Nosso).

P2: Acho que foi falado tudo! Gostaria de destacar a importancia de continuarmos a
desenvolver parcerias, talvez com universidades como a Unesp, para tentar enriguecer ainda
mais as eletivas. Também acho que a gente precisa um pouquinho mais de apoio e seriedade
para planejarmos as eletivas, pra tentar, sabe!? Desfazer essa sensacdo de improviso. Eu
acredito que, com mais estrutura, podemos oferecer uma experiéncia ainda mais

enriquecedora para os alunos.
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A partir das analises das sequéncias discursivas de todos sujeitos entrevistados,
identificamos que a implementacdo da disciplina eletiva é percebida com certo grau de
inseguranga. Esta inseguranga ndo se deve a falta de dominio dos contetidos por parte dos
professores, mas sim a auséncia de uma estrutura curricular claramente definida como
referéncia. Em outras palavras, quando os professores tém autonomia e liberdade para planejar
e implementar uma disciplina desde sua concepgéo, isso pode resultar em sentimentos de
"intranquilidade™ e "desconforto”, o que torna o trabalho docente ainda mais complexo. Mas
se sdo eletivas, como fazer isso?

Podemos identificar que essa expressdo é profundamente influenciada por ideologias
que encontram sua representacdo em proverbios populares, como os exemplos "Esta ruim, mas
estd bom™ ou "é melhor ter algo imperfeito do que ndo ter nada". Essas ideologias tém suas
memorias discursivas no contexto social e se fundamentam em concepgdes amplamente
compartilhadas pela maioria das pessoas. Conforme Ifiiguez (2004, p. 210) argumenta, essas
ideologias desempenham o papel de "geradoras de poder discursivo".

Assim, interpretamos que de forma ideoldgica as professoras participantes da pesquisa
preferem ter um Curriculo, mesmo com problematicas, isto é, com necessidades que devem ser
rediscutidas, revistas e reestruturadas do que desenvolver uma disciplina “do zero” sem “uma
referéncia necessaria”.

A partir da fala das professoras sobre a reestruturacdo curricular do Programa Inova
Educacdo revela um cenario complexo de sentimentos mistos. HA um reconhecimento do
potencial positivo das disciplinas eletivas, mas também uma significativa preocupacdo com a
falta de orientacdo e o desafio de se adaptar a uma estrutura de ensino mais flexivel e centrada
no aluno. A formacdo ideoldgica implicita nessas respostas revela uma dindmica complexa
entre a busca por inovacdo e a demanda por suporte, sublinhando a relevancia de politicas
educacionais que proporcionem tanto espacgo para criatividade quanto estruturacdo para os
educadores. Ou seja, essas constatacdes evidenciam a complexidade das percepgOes e
expectativas em torno da implementagdo do componente curricular eletiva, destacando a tenséo
entre a valorizacao da autonomia e a busca por diretrizes claras no contexto das reestruturacdes
curriculares com enfoque no ensino médio.

Nesse contexto, as orientagdes delineadas pelo Programa Inova Educagdo (2020)
delineiam um "perfil profissional” para os professores, fundamentado em competéncias
cognitivas e socioemocionais especificas, constituindo um modelo conceitual de formacao

idealizada. Contudo, a representagdo do perfil docente promovida pelos documentos
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normativos diverge consideravelmente da realidade percebida na efetiva implementacdo da
disciplina.

Conforme destacado por Pimenta e Anastasiou (2002), a substituicdo do conceito de
saberes e conhecimentos por competéncias e habilidades frequentemente adotada no cenario
educacional, especialmente no contexto de reestruturacdes curriculares, ndo se limita a uma
mera mudanga conceitual ou terminologica. Essa modificacdo, de certa forma também traz
responsabilidade ao professor, privando-o de sua condicdo como sujeito de seu préprio
conhecimento e tornando-o suscetivel a avaliacdo e controle externo dessas competéncias, as
quais, se consideradas insuficientes, resultam em diversas sanc¢des, como por exemplo, no
contexto especifico da disciplina Eletiva, objeto de estudo nesta investigacdo, o individuo é
avaliado como aquele que ndo detém as habilidades necessarias para atuar na nova proposta em
divergéncia com o perfil ideal para assumir tal responsabilidade.

Segundo os autores, Pimenta e Anastasiou (2002), essa abordagem implica que o
profissional assuma a responsabilidade continua de adquirir novas competéncias, estando, de
certa forma, condicionado ao reconhecimento e a valorizacdo dessas habilidades, ao mesmo
tempo em que isenta as outras esferas como no caso da educacdo bésica, as secretarias estaduais
ou municipais, de proporcionar oportunidades e formas de reconhecimento para o
desenvolvimento dessas competéncias.

Subentende-se que o professor que assumir a eletiva, devera se apropriar de um ensino
para alem das competéncias. E, os professores que assumem essa perspectiva e buscam
materializd-las em suas praticas pedagodgicas, segundo Perrenoud (1999), acabam
ressignificando suas proprias visdes ao construir conhecimentos e refletir sobre sua propria
pratica. Dessa forma, o programa Inova educacéo deixa explicito que também idealiza um perfil
de profissional que seja capaz de se apropriar de responsabilidades relacionadas as praticas
sociais, e que vislumbra uma pratica para além do modelo de trabalho segregado e disciplinar.

De acordo com Arroyo (2013), a formacdo pedagdgica e docente gira em torno de
conformar o prototipo de profissional fiel ao curriculo, tradutor e transmissor dedicado e
competente de como ensinar-aprender os conteddos definidos nas diretrizes do curriculo e
avaliados nas provas oficiais. “Nao apenas o sistema escolar, mas a escola, a sala de aula, a
organizacdo do trabalho docente giram nesse territorio. Estdo amarradas ao ordenamento
curricular” (Arroyo, 2013, p.16).

A manifestacdo conjunta dessas preocupacdes revela a existéncia de uma relacéo de
forca entre as expectativas das professoras e a realidade das condicOes de trabalho. Assim, a

anélise revela um movimento de incompletude, uma vez que anseiam por mudancgas que
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promovam um deslocamento em suas praticas, com o objetivo de construir uma experiéncia
educacional mais alinhada as necessidades dos estudantes. No entanto, essa busca é
frequentemente acompanhada de uma percepgdo negativa sobre sua formacdo, o que
deslegitima suas proprias vozes na construcdo de suas identidades profissionais.

Em suma, conforme destacado por Arroyo (2013), somos licenciados para uma
disciplina-recorte do curriculo. Como licenciados em disciplinas especificas, somos
incumbidos da responsabilidade de “transmitir” e avaliar o ensino-aprendizagem das
competéncias delineadas nas diretrizes curriculares. “Mestres e educandos seremos avaliados,
aprovados ou reprovados, receberemos bonus ou “castigos” por resultados no ensinar-aprender
as competéncias previstas no curriculo” (Arroyo, 2013 p.37). A sorte dos alunos, por sua vez,
encontra-se ligada aos desdobramentos do curriculo, influenciando diretamente seus sucessos
ou fracassos educacionais e seus caminhos académicos. No entanto, é fundamental ressaltar
que, a medida que cresce a consciéncia profissional e a responsabilidade ético-politica dos
educadores, surgem disputas sobre o conteldo e os métodos de ensino, bem como a capacidade
criativa e autoral dos docentes na elaboragdo e implementacdo de projetos e propostas
pedagdgicas inovadoras. Nesse contexto, a criatividade da categoria docente se manifesta na
capacidade de reinventar e ampliar o curriculo na pratica, por meio da elaboracdo de projetos,
oficinas e temas geradores de estudo, que contribuem para a redefinicdo da organizagdo do
trabalho pedagdgico no espaco escolar e além.

5.4. Materialidades Discursivas sobre mudancas curriculares: Perspectiva da Gestao
escolar no Planejamento e Implementacéo das Disciplinas Eletivas

Nas analises que se seguem, relacionamos as respostas do(a) gestor(a) e destacamos nas
transcri¢des as partes que consideramos mais relevantes para uma interpretacdo aprofundada,
sem desmerecer os demais pontos abordados. Esta abordagem foi necessaria para garantir que
a pesquisa mantenha seu foco principal, que é compreender o processo de implementacéo do
componente curricular Eletiva, no ambito do Programa Inova Educagdo do estado de Sao
Paulo, por meio da perspectiva dos professores responsaveis e da gestao.

Ao questionar o(a) gestor(a) sobre como recebeu a nova reestruturacdo curricular do
Programa Inova Educacao, especialmente em relacdo a disciplina Eletiva, obtivemos a seguinte
resposta:

1. Como vocé recebeu a nova reestruturacdo curricular do Programa Inova
Educacéo, especialmente em relacdo a disciplina Eletiva? J& tinha familiaridade
com o Programa antes de sua implementacao?
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C- Ah, entdo, quando eu recebi a noticia sobre essa reestruturacdo do Inova Educacao,

confesso que fiquei meio dividido(a). Foi muita coisa ao mesmo tempo, o PEI também aderimos

quase que junto ao Inova, acho que foi diferenca de meses. Entdo, quando estadvamos

adaptando com as mudancas da PEI, surgiu outro bem parecido, com alguns detalhes a mais

para se debrucar e estudar antes de implementar. Entdo, por um lado, tinha aquele entusiasmo,

sabe? A ideia de poder trazer algo novo pra sala de aula sempre anima. Mas, a0 mesmo tempo,

eu tinha aquele pezinho atrds, pensando nos desafios que viriam junto, aceitacdo dos

professores, porque vocé sabe, né!? Além de tudo precisamos de todo um jogo de cintura para

aos poucos conguistar a aceitacdo de alguns. Lembro que antes de a gente comecar a

implementar de fato, eu ja tinha ouvido falar do Programa muito na pandemia, em alguns
encontros de educagdo por ai também, mas, sinceramente, eu ndo conhecia a fundo as

diretrizes, ndo. Era tudo meio novidade pra mim (grifo nosso).

Identificar quem esta falando é o primeiro passo para a analise. Quando o(a) entrevistado(a)
¢ abordado(a) como gestor(a), observamos deslocamentos desse sujeito ao longo de suas
declaragdes para outros contextos discursivos. Conforme destaca Orlandi (2010, p. 53), "Ao
dizer, o sujeito significa em condicdes determinadas, impelido, de um lado, pela lingua e, de
outro, pelo mundo [...]". Este é o sujeito determinado que buscamos identificar: quem se
pronuncia em cada momento?

As sequéncias discursivas do(a) gestor(a), refletem uma série de construgdes discursivas e
posicionamentos que revelam suas praticas e ideologias nos oferecendo subsidios valiosos para
compreender as condicGes de producgéo de seus enunciados. O uso do verbo “confesso” sugere
vulnerabilidade ao admitir a contradicdo interna entre entusiasmo e apreensdo diante da
novidade, sinalizando consciéncia sobre o impacto das mudancgas e dos desafios potenciais que
elas podem acarretar. Além disso, a expressao “foi muita coisa ao mesmo tempo” (C) revela
possivel saturacdo de informacdes e sobrecarga, sugerindo que a gestdo estava lidando com
multiplas demandas simultaneamente, assim como os(as) professores(as).

A sensacdo de estar “adaptando com as mudangas da PEI” e, em seguida, enfrentar “outro
bem parecido” indica que nas condigdes de produgdo dadas, a instituicdo participante da
pesquisa, encontrava-se em um contexto de transicdo importante, que exigia ndo apenas
adaptacdes simples, mas, também reestruturacdes das praticas pedagogicas, que envolve tempo,
formacdo, recursos materiais e logisticos, além de engajamento de toda da comunidade escolar.
Essa sobreposigédo de reformas pode ser vista como um reflexo das pressdes externas impostas

pelo sistema educacional, que determina o que deve ser ensinado e como.
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A dualidade entre 0 “entusiasmo” e o “pezinho atras” nos mostra a complexidade do
sentimento em relacdo a implementagdo, mesmo aspecto evidenciado nas sequéncias
discursivas dos(as) professores participantes da pesquisa. A frase “pensando nos desafios que
viriam junto” (C) demonstra a percep¢do de que a aceitacdo dos professores € um fator critico
em sua perspectiva, e que, para conquistar essa aceitagdo, ¢ necessario um “jogo de cintura”.
Observamos que essa metafora sugere uma interagcdo delicada entre a imposicdo de novas
diretrizes e a necessidade de construir um espaco de didlogo e compreensdo com a equipe
docente. Em contextos de mudanca, como a implementacéo de novas diretrizes curriculares, a
resisténcia pode ser um reflexo desse efeito ideoldgico. A apreensdo em relacdo a novas
abordagens pode surgir ndo apenas do desconhecido, mas também da prote¢cdo a um conjunto
de crencas e praticas que foram validadas ao longo do tempo.

Assim como apresentado pelos(as) professores(as) entrevistados(as), a enunciacdo da
gestdo sobre a definicdo da disciplina Eletiva no contexto curricular da escola investigada,
revela distingBes importantes em relacdo as disciplinas regulares, sendo a condigdo “Liberdade
¢ Autonomia” destacada como elemento central que as diferencia. Assim, para 0(a)
coordenador(a), as Eletivas emergem como um espaco onde além dos professores, os alunos
também podem transcender os limites do curriculo tradicional, usufruindo da autonomia
proporcionada pelo componente, o que possibilita a integracdo de suas experiéncias e interesses

individuais ao processo educativo.

2. Como vocé define a disciplina Eletiva no contexto curricular da sua institui¢do?
Quais aspectos vocé percebe como semelhantes e/ou diferentes em relagdo as outras
disciplinas?

C- Entdo, aqui na nossa escola, a gente enxerga a Eletiva como uma chance dos alunos

explorarem interesses que vao além do que esta no curriculo tradicional, sabe? Eu ndo vejo a

Eletiva como uma matéria "normal", eu acho gue porque ela da muito mais liberdade, tanto

pros alunos quanto pros professores. Nas disciplinas regulares, a coisa € mais engessada, com

conteudo e avaliacdo, tipo prova. Ja nas Eletivas, a proposta para o aprendizado acontece de
um jeito mais dindmico, mais personalizado para os alunos, com mais espago pra criatividade.
Até porque, inclusive eles que escolhem qual vao fazer. A autonomia j& comega dai (grifo

N0sso).

Notamos que a sequéncia discursiva do(a) coordenador(a), mobilizada pela memdria
discursiva e pelo conjunto de crencas que perpassam sua formacgdo também enquanto sujeito

professor(a), suscita outras reflexdes importantes sobre a natureza das disciplinas regulares e a
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percepcdo sobre a autonomia no ambiente escolar. A afirmacdo de que a Eletiva ndo €
considerada uma disciplina "normal”, uma vez que oferece maior liberdade tanto para os alunos
quanto para os professores, nos leva a questionar por que a norma, no contexto escolar, seria
justamente a auséncia de liberdade e autonomia? Podemos compreender essa "normalidade”
como parte de uma formacdo discursiva dominante, que naturaliza a rigidez e o controle nas
praticas pedagogicas das disciplinas regulares. Por outro lado, apesar de todas contradi¢des
evidenciadas até o momento, a disciplina Eletiva, na perspectiva dos(as) entrevistados(as)
(Professores e Gestor(a), rompe com essa estrutura, emerge como um espaco de deslocamento
discursivo, onde a liberdade, ao invés de ser a exceg¢do, torna-se o eixo organizador do processo
educativo, permitindo que tanto professores quanto alunos transcendam os limites tradicionais
do curriculo.

Uma educacdo de qualidade pode ser entendida como aquela que conduz a emancipacéo,
conforme investigado por Santos.

No direito romano classico, a emancipatio era o ato juridico pelo qual a crianga
era libertada do poder paternal (patria postestas). Mais tarde, passou a
significar a libertacdo dos escravos e, hum sentido ainda mais amplo, o
levantamento de restricBes legais sobre determinados grupos sociais (...)
(Santos, 2009, p. 271)

Logo, emancipacdo sempre esteve relacionada a liberdade, a autonomia e a
independéncia, 0 que, na sequéncia discursiva do(a) gestor(a), também se manifesta como
liberdade de escolha. Isso implica fornecer ao aluno(a) um conjunto de ferramentas que lhe
permita "'se inserir na sociedade da maneira que ele escolher". Desse modo, o discurso coloca
a Autonomia como um bem intangivel, algo ndo mensuravel. De onde, entdo, emerge esse
discurso? Pode-se argumentar que, nesse momento, o lugar do enunciado desloca-se: ndo se
trata apenas da fala do(a) gestor(a), mas do(a) professor(a) que, ao assumir um pragmatismo
inerente a sua funcéo, trata a autonomia como algo intangivel. Essa perspectiva é reforcada por
meio de parafrases e polissemias, alinhando-se as falas dos(as) professores(as)
entrevistados(as), os(as) quais ressaltam que, nas disciplinas regulares, ha uma rigidez maior,
com foco em conteudo e avaliagdo tradicional, como provas.

As sequéncias discursivas que remetem ao processo de atribuicdo e selecdo de
professores para as disciplinas Eletivas revelam uma série de complexidades e contradigdes que

entre o que é preconizado nos documentos e na materializacdo pratica.
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3. Poderia descrever o processo de atribuicdo e selecdo de professores para as
disciplinas Eletivas realizado pela gestdo? Quais critérios foram considerados
nesse pProcesso?

C- Olha, se a gente fosse seguir a risca o que os documentos dizem, era pra ser bem mais

criterioso, sabe? Avaliar formacdao, perfil pra cada area de conhecimento, essas coisas todas.

S6 que, nos documentos, ta como se fosse algo meio opcional pro professor. Se a gente sequisse

assim, nem teria Eletiva! A solugdo que encontramos pra dar conta da nossa realidade foi

distribuir pra todos, inclusive, além dos efetivos da escola PEI, os professores contratados,
categoria O que também estavam com a gente conduziram eletivas. Na realidade, no comeco,

nenhum dos efetivos queria pegar a Eletiva, principalmente se fosse algo opcional, tipo escolha

mesmo. Entdo, a gente precisou avaliar o que dava pra fazer e adaptar, até pra garantir que
os alunos tivessem uma diversidade de propostas. Ai, basicamente, reunimos a equipe,
explicamos o que era o Programa e como deveria ser feito. Alguns professores ja tinham
experiéncia com as Eletivas no PEI, o que facilitou bastante. E foi assim que a gente

desenvolveu a disciplina, seguindo 0 mesmo caminho (grifo nosso).

A construcdo “se a gente fosse seguir a risca o que os documentos dizem” (C) pode
significar tanto uma critica a rigidez das diretrizes quanto uma justificativa para o desvio da
norma. Além disso, também sugere consciéncia em relacdo a dissonancia com as diretrizes
oficiais, sugerindo que a realidade pratica muitas vezes se distancia do que é prescrito pelas
normativas. Ao mesmo tempo, a parafrase “era pra ser bem mais criterioso” reforca essa
distancia, sugerindo uma idealizac&do de critérios que ndo sdo alcancaveis na pratica.

Ha uma contradicdo implicita quando o(a) gestor(a) afirma que “nos documentos, ta
como se fosse algo meio opcional pro professor”. Aqui, o discurso silencia a possivel pressao
exercida sobre os professores para assumir as Eletivas, mesmo que o discurso oficial as trate
como uma escolha voluntéaria, processo de selecdo. Esse silenciamento ocorre novamente ao
afirmar que “no comeco, nenhum dos efetivos queria pegar a Eletiva”. A resisténcia dos
professores, mencionada de forma quase casual, € minimizada pelo discurso, ocultando as
possiveis razbes dessa resisténcia, como a sobrecarga de trabalho ou a falta de preparo para
conduzir essas disciplinas. O discurso, ao silenciar essas razdes, torna o ndo envolvimento dos
professores uma questdo quase naturalizada, algo a ser contornado pela adaptacdo
administrativa.

O uso da expressao “a gente precisou avaliar o que dava pra fazer e adaptar” aponta

para uma pragmatica adaptativa, onde a agdo administrativa molda-se as circunstancias,
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silenciando as dificuldades estruturais que poderiam estar implicadas na falta de envolvimento
dos professores efetivos. O siléncio sobre os fatores que geram essa falta de adesdo reflete a
ideologia de que a adaptacdo é suficiente para lidar com desafios sistémicos.

A contradicdo mais evidente nessa sequéncia discursiva, esta na justaposicdo entre o
carater opcional do Programa e a necessidade pratica de engajar os professores na execucao das
Eletivas. Ao final, a gestdo justifica a implementacdo como um processo de "adaptacdo” e
"diversidade de propostas”, porém silencia o fato de que essa diversidade foi, na verdade, uma
resposta a uma adesao hesitante, e ndo uma escolha baseada em alinhamento com o ideal
formativo das Eletivas.

Em relacdo a memoria discursiva, percebe-se que o discurso administrativo estd
imbuido da préatica gestora de lidar com mudancas curriculares, usando como recursos a
parafrase e a polissemia para justificar adaptacdes pragmaticas e flexibilizacOes das diretrizes
oficiais. As contradicGes entre o prescrito e o realizado sdo amortecidas por meio do
silenciamento de desafios estruturais maiores, como a sobrecarga e a resisténcia dos
professores, e por paréafrases que reafirmam a capacidade de adaptacdo como solucédo, sem,
contudo, problematizar a fundo os obstaculos enfrentados.

Em relacdo as expectativas com a implementacdo das Eletivas, o(a) gestor(a) expressa
uma série de sentimentos ambiguos que revelam tanto esperanga quanto apreensdo. O discurso
aponta para uma naturalizacdo das mudangas educacionais constantes, evidenciada pela
expressao “acho que € normal, né?”, ao mesmo tempo em que reflete uma frustragdo com o
ciclo repetitivo de reformas que parecem ndo gerar mudancas concretas, como indicado na frase
“no fim das contas, parece que nada realmente muda”.

4. Quais foram suas expectativas em relacdo a disciplina Eletiva quando ela foi
implementada? Como vocé descreveria os sentimentos que essa nova abordagem gerou
em vocé?

C-Acho que é normal, né? A gente passa por tanta mudanca ao mesmo tempo que acaba se

acostumando a ndo esperar muita coisa diferente. Primeiro, vem aquele sentimento de divida,

tipo "mal a gente ta se adaptando a uma coisa, ja vem outra mudanca... sera que dessa vez vai
dar certo?". Eu esperava que as Eletivas trouxessem um ambiente mais estimulante pros
alunos, algo mais leve, descontraido, onde eles pudessem aprender de um jeito diferente. Mas,
ao mesmo tempo, tinha uma apreenséo ali de como os professores e 0s préprios alunos iam se
adaptar a essa nova proposta. No geral, acho que o sentimento era até meio de indiferenca,

por mais pesado que seja falar isso. E tanta coisa mudando ao mesmo tempo, mas no fim das
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contas, parece que nada realmente muda. Mesmo assim, sempre fica aquela pontinha de

esperanca e otimismo, sabe? (grifo nosso).

Observamos na sequencia discursiva anterior outro silenciamento em relacéo ao carater
extenuante dessas transformacdes constantes. Esse discurso acaba por minimizar o impacto das
reformas educacionais, como se fosse algo normal o sistema educacional estar sempre
mudando, sem dar tempo de realmente consolidaar novas praticas. A parafrase "mal a gente ta
se adaptando a uma coisa, ja vem outra mudanca" reforca essa ideia, ao reconfigurar a relagéo
temporal das mudancas, expressando a rapidez com que elas se sucedem e sugerindo uma falta
de preparo para absorvé-las. A oposigéo entre "apreensdao” e "otimismo" revela uma polissemia
que marca o discurso com ambivaléncia. Por um lado, o(a) gestor(a) expressa incerteza e
descrenca diante das constantes mudancas; por outro, mantém expectativa otimista de que,
apesar das dificuldades, algo transformador possa surgir. Essa dualidade aponta para a
influéncia da memdria discursiva, em que experiéncias passadas de mudangas educacionais
frustradas influenciam as expectativas presentes e futuras, reforcando a tenséo entre repeticédo
e inovacao no cenario de reestruturacdes curriculares.

A andlise da participacdo da gestdo no processo inicial de organizacdo das Eletivas,
juntamente com as formac0es e orientacGes oferecidas aos professores, revela as dindmicas de

apoio pedagogico e as possiveis lacunas na implementacdo dessa nova proposta curricular.

5. Como a gestdo participou do processo inicial de organizagao das Eletivas? Houve
algum tipo de formacgdo ou orientacdo oferecida aos professores para apoia-los
nessa nova proposta?

C-Sim! A gente trabalhou com eles nas ATPCs, mais pra orientar, conversar sobre o programa,
explicar como montar a ementa da Eletiva. Mostramos alguns exemplos também, ajudamos a
formar as duplas pra planejar a disciplina e demos orientacdo sobre as formagdes
complementares da Efape. Porque, na realidade, os detalhes mesmo estavam nessas formagoes
de Eletivas 1 e 2, que eram online, 30 horas cada. Uma era mais geral, e a outra mais
aprofundada, focada na parte pedagdgica, trabalhando as habilidades e competéncias
socioemocionais. Se mesmo depois do curso ainda surgissem duvidas, eles sempre procuravam

a gente pra mais orientacdes.
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Observamos outra contradigcdo evidente na sequéncia discursiva do(a) gestor(a), que vai
ao encontro do silenciamento presente nas sequéncias discursivas dos(as) professores(as).
Notamos a tensdo entre a orientagdo direta oferecida pela gestdo durante as ATPCs e a
dependéncia das formacbes complementares da EFAPE. O(a) gestor(a) afirma que “mostramos
alguns exemplos”, “ajudamos a formar as duplas” e “demos orienta¢do”, sugerindo um apoio
ativo e proximo. Contudo, a formacao detalhada, com foco nas "habilidades e competéncias
socioemocionais”, foi atribuida aos cursos online da EFAPE, gerando um deslocamento da
responsabilidade. Esse movimento contraditorio silencia a questdo sobre a efetividade do apoio
direto da gestdo, colocando em divida até que ponto a gestdo se envolveu de fato no processo
pedagdgico das Eletivas, escondendo as possiveis lacunas desse acompanhamento.

A presenca de parafrases € evidente na maneira como o(a) gestor(a) menciona as
formacdes. Ao dizer que "os detalhes estavam nessas formacdes™”, o discurso enfatiza a
importancia dessas orientagdes, 0 que pode minimizar criticas sobre a qualidade do processo de
formacdo interna, que pode néo ter sido suficiente. Essa repeti¢do serve para justificar qualquer
falha ou inseguranca que os professores possam sentir. Além disso, o discurso apresenta uma
polissemia em torno da nocdo de "orientacdo”. Embora o termo sugira clareza e dire¢éo, seu
uso tanto para as atividades das ATPCs quanto para as formacGes complementares torna
ambiguo o que realmente é considerado orientacdo, gerando uma multiplicidade de
interpretacdes possiveis. O que, inicialmente, poderia parecer um suporte continuo da gestao se
desdobra em diferentes niveis de apoio, nem sempre claros.

Embora o(a) gestor(a) mencione que os professores poderiam "procurar a gente para
mais orientagdes”, ndo ha mencdo a momentos de reflexdo critica ou espagos de construcéo
colaborativa sobre o papel das Eletivas dentro do curriculo escolar. Nem nas observages isso
foi identificado. Esse siléncio reflete a auséncia de uma formacéo que va alem do carater técnico
e processual, sem abordar as implicagdes maiores das Eletivas na formagéo docente ou nas
praticas pedagdgicas. Tal constatacdo justifica a razdo pela qual os enunciados dos
professores(as) entrevistados evocavam, a todo momento, um efeito de sentido relacionado a
inseguranca, enfatizando a necessidade de aprender com as novas reestruturacfes apenas na
pratica.

A discussao dos resultados a seguir se concentra nas percepgdes do(a) gestor(a) sobre
as competéncias e habilidades necessarias para os professores que atuam nas disciplinas
Eletivas. Neste contexto, buscamos entender se ha um perfil especifico desejado para esses
professores e quais caracteristicas e critérios que o(a) gestor(a) valoriza na formacdo e na

atuacdo dos professores.
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6. Na sua opinido, quais sdo as competéncias e habilidades essenciais que um(a)
professor(a) deve ter para atuar na disciplina Eletiva?

C-Olha, primeiro de tudo, é preciso ter disposicdo pra um planejamento bem detalhado e

organizagdo. Porque, assim, ndo é porque a Eletiva é mais livre que ndo precisa de

planejamento, pelo contrario, tem que ser muito bem estruturada. O legal é que ela da

liberdade pro professor montar e conduzir tudo, do comeco ao fim, como se fosse dono do
proprio curriculo. Além disso, acho que um professor de Eletiva tem que ter flexibilidade e,
claro, muita criatividade. Ele precisa saber trabalhar em um ambiente colaborativo, se adaptar
a diferentes situacdes e estar aberto ao feedback dos alunos. E, sem duvida, a habilidade de

motivar e engajar os alunos em atividades mais praticas é importante também (grifo nosso).

7. Vocé acredita que é necessario ter um perfil especifico para trabalhar com as
disciplinas Eletivas? Se sim, quais caracteristicas vocé considera fundamentais
para esse perfil?

C-Acho que ndo! Tanto que, pelos documentos, a gente deveria seguir esse critério de "perfil".
Mas, se € algo novo, eles vao construir esse perfil na préatica, ndo acha? Como é que dé pra
cobrar um perfil de algo que os professores nem conhecem direito ainda? Agora, acredito que
algumas caracteristicas acabam influenciando sim na forma como cada profissional vai
conduzir o trabalho e futuramente, talvez construir esse perfil para Eletiva. E.. por exemplo, a
proatividade, ter uma visdo mais inovadora e estar disposto a experimentar novas formas de
ensinar. Também acho super importante ter a mente aberta, ndo ser resistente a propostas
diferentes. E, também, a questdo da empatia, sensibilidade com os alunos e a capacidade de
entender as necessidades dos alunos, acho que fazem toda a diferenca na hora de conduzir as

Eletivas.

A sequéncia discursiva do(a) gestor(a) sugere uma expectativa de que a liberdade
inerente as Eletivas deve ser contrabalancada por um planejamento estruturado. Nesse sentido,
observa-se que a fala do(a) gestor(a) ndo revela ambivaléncia em relacdo ao conceito de
autonomia docente, pois o efeito de sentido que evoca, indica que a autonomia e a liberdade
ndo estdo dissociadas da estruturacdo da Eletiva. Conforme destaca: "nédo € porque a Eletiva é
mais livre que ndo precisa de planejamento, pelo contrario, tem que ser muito bem
estruturada”. Essa afirmacdo reforca que a autonomia do(a) professor(a) ndo implica uma
liberdade irrestrita, mas sim uma liberdade que se manifesta na elaborac&o do planejamento da
disciplina, incluindo a escolha dos percursos metodoldgicos, as fontes a serem consultadas e 0s

materiais a serem utilizados.
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No Capitulo 2, discutimos que o curriculo se manifesta nas praticas escolares, exercendo
influéncias de natureza didatica, politica, administrativa e econémica, a ponto de obscurecer
NUMEerosos pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crencas e valores. O
curriculo € uma dinamica de apropriacGes e préaticas escolares e ndo esta restrito ao documento
oficial (Arroyo, 2013). Nesse sentido, entendemos que o curriculo é uma arena de disputa entre
diversos atores sociais. Nessa perspectiva, a autonomia escolar e, principalmente, a autonomia
curricular, vem ganhando a atencdo dos educadores e propositores de politicas educacionais.
Esse ponto é reconhecido como elemento relevante para promover mudancas nas praticas
pedagdgicas e consolidar a aproximacdo dos conteldos escolares a vida cotidiana dos
estudantes, a fim de potencializar o pleno desenvolvimento e a aprendizagem (Morgado, 2009).

Contudo, a discussdo em torno do curriculo pré-definido frequentemente evidencia a
critica a falta de autonomia dos docentes, que se sentem limitados em suas praticas pedagogicas.
Por outro lado, quando se apresenta a possibilidade de uma autonomia na elaboracao do préprio
curriculo, como no caso das disciplinas Eletivas, observa-se uma hesitacdo em seu
aproveitamento, revelando uma problemaética relacionada a auséncia de referéncias curriculares
claras. Este fendmeno suscita questdes sobre a ideologia que perpassa essa dindmica: por que
o0s professores se encontram condicionados a seguir normas provenientes de um curriculo pré-
estabelecido, mesmo diante da possibilidade de uma pratica mais autbnoma? Assim, a intencao
desta discussdo ndo é posicionar-se de forma categdrica a favor das reestruturacdes, mas sim
buscar uma compreensédo sobre as forcas ideologicas que influenciam as percepcdes e acdes
dos professores nesse contexto.

Observamos que as forcas ideoldgicas que perpassam as politicas educacionais,
promovem a naturalizacdo de um curriculo inflexivel, reforcando a ideia de que as diretrizes
estabelecidas sdo ndo apenas necessarias, mas também desejaveis. Isso ocorre por meio da
formac&o discursiva que legitima a pratica pedagdgica normativa, criando um ambiente onde a
conformidade é vista como um imperativo profissional. Assim, os professores internalizam
essas normas como parte integrante de sua identidade docente, o que pode gerar uma resisténcia
a mudanca. Além disso, as instituicdes educacionais estdao imersas em um discurso e condi¢do
de producdo que valorizam a homogeneidade e a previsibilidade. Essa construgdo discursiva
faz com que as ideias que promovem a autonomia sejam menos ouvidas, levando os professores
a se sentirem inseguros em relagdo a inovacdes pedagdgicas. Assim, 0 “receio” de ndo atender
as expectativas institucionais, associado a pressao para seguir diretrizes especificas, contribui

para a manutencao de préaticas pedagogicas tradicionais, mesmo diante do novo.
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Portanto, dito de outra forma, mesmo diante da possibilidade de uma pratica mais
autbnoma, os professores permanecem condicionados a um curriculo pré-estabelecido devido
a forca das ideologias que perpassam sua formacéo discursiva.

Em relacdo a existéncia de um perfil especifico para trabalhar com as disciplinas
Eletivas, ao afirmar que "acho que ndo", o(a) gestor(a) subverte a expectativa instituida pelos
documentos que propdem a definicdo de um perfil. Essa negacgdo evidencia uma tensao entre a
normativa institucional e a realidade préatica, onde a construcao do perfil € apresentada como
um processo em andamento, tanto para o(a) gestor(a), quanto para os professores.

Ademais, o(a) gestor(a) acrescenta, justificando sua posicao: "Como é que da pra cobrar
um perfil de algo que os professores nem conhecem direito ainda?" Essa afirmacéo revela uma
critica implicita a falta de clareza presente nas diretrizes do Programa Inova Educacéo (2019),
refletindo a dificuldade de exigir conformidade quando a préatica ainda se encontra em processo
de desenvolvimento. Entretanto, também menciona caracteristicas como "proatividade", "visao
inovadora” e "mente aberta" como influéncias positivas na conducéo do trabalho. Embora se
afirme que néo é necessario um perfil especifico, essas caracteristicas indicam que a expectativa
¢ de que os professores desenvolvam habilidades que, em ultima analise, poderiam se
consolidar em um perfil desejado, evidenciando uma construcdo discursiva contraditoria.

A discussdo a seguir aborda os desafios identificados pela coordenacdo na
implementacéo e no acompanhamento das disciplinas Eletivas.

8. Quais desafios vocé acredita que a coordenacdo enfrenta na implementacéo e no
acompanhamento das disciplinas Eletivas?

C-A aceitacdo da equipe de professores, sem duvida, € um dos maiores desafios. A gente

precisa garantir que todos se sintam a vontade com a metodologia e entendam a dinamica da

proposta. Sempre tem aquela resisténcia natural & mudanga, né? Entdo, € um trabalho

constante de motivar e engajar todo mundo. Outro desafio é a questdo dos recursos e do apoio
logistico. Muitas vezes, 0 que a gente tem disponivel ndo é suficiente pra executar tudo que foi

planejado, e ai temos que nos virar com o que tem (grifo nosso).

O(a) gestor(a) destaca a aceitacdo da equipe de professores como um dos maiores desafios.
Além disso, a expressao "sempre tem aquela resisténcia natural a mudanca” reflete uma

parafrase que minimiza a resisténcia, tratando-a como algo inevitavel e, portanto, previsivel,
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sem aprofundar nas razbes que a geram. Essa abordagem silencia as vozes que poderiam
questionar o porqué dessa resisténcia, permitindo que o discurso da conformidade se perpetue.

De acordo com Costa (1995) a escola, enquanto instituicdo estatal, enfrenta pressdes em
periodos de crise e esta sujeita a transformacdes na politica educacional que impactam seus
profissionais. A resposta dos professores as alteracbes pode manifestar-se em forma de critica
e resisténcia as diretrizes estatais, uma vez que desfrutam de um certo nivel de autonomia
estabelecido no ambiente da sala de aula. Nesse contexto, a racionalizagdo promovida pelo
Estado ndo consegue estabelecer mecanismos eficazes de controle sobre a operacionalizacdo
do trabalho docente nesse espaco.

Nesse sentido, o autor ressalta que os professores reagem de maneira diversificada as
reestruturagdes curriculares, podendo agir com resisténcia, mas também com adaptacéo,
conforme observado nas sequencias discursivas dos sujeitos entrevistados. Nos momentos de
crise de identidade docente diante das mudancas sociais, Abraham (1987), apresenta quatro
reacOes dos professores perante essas condigdes de produgédo: 1. Os que aceitam as mudancas
e se adaptam; 2. Os que se inibem diante das mudangas por medo do desconhecido, mas seguem
fazendo o que faziam, ndo querem mudar e negam a realidade; 3. Os que expressam posi¢ao
contraditdria diante das mudancas, pois apesar de reconhecer as possibilidades de progresso,
néo acreditam na capacidade real delas; e 4. Os que tém medo da mudanca e por isso se colocam
contrérios a elas.

A quinta reacdo identificada neste estudo pode ser caracterizada como uma sintese das
quatro anteriores, na qual os professores e gestor(a), ao levarem em conta as condicdes de
producdo do Programa Inova Educacao (2019), embora reconhecam a necessidade de adaptacao
as mudancas curriculares, enfrentam um dilema interno que os leva a oscilar entre a aceitacao
e a resisténcia. Essa reacdo pode ser vista como uma expressao da complexidade da autonomia
docente, em que os professores buscam equilibrar sua propria identidade profissional com as
expectativas institucionais. Nesse contexto, a autonomia ndo se apresenta apenas como um
espaco de liberdade, mas também como um campo de disputas, onde os docentes sdo desafiados
a redefinir suas praticas pedagogicas a luz de novas demandas.

Para concluir, as percepcoes do(a) coordenador(a) acerca do envolvimento dos alunos nas
disciplinas Eletivas e suas expectativas para o futuro dessas aulas, ndo apenas evidenciam 0s
desafios enfrentados no cotidiano escolar, mas também revelam o reconhecimento das Eletivas
enquanto possibilidades de inovacdo, bem como a construcdo de um espaco que permita a

autonomia docente e o0 engajamento discente.
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9. Como vocé avalia o envolvimento dos alunos nas disciplinas Eletivas até o
momento? Héa algo que vocé gostaria de ver mudando nesse aspecto?

Olha, na nossa realidade do segundo turno, ndo sei se tem sido tdo proveitoso assim, né? Vocé
td acompanhando a gente had um tempo, entdo imagina sé: ficar na escola todos os dias das
14h15 ate 21h15 e ainda ter a Eletiva bem no ultimo horario da sexta-feira? A maioria quer
usar esse momento para brincar, descontrair. A gente percebe que tem um aproveitamento,
dentro do possivel. Mas também da pra ver um cansaco coletivo, sabe? Ja no turno da manhg,
sinto que os alunos aproveitam melhor. Eles mostram mais interesse e participam bem das
atividades. S6 que, mesmo assim, eu gostaria de ver uma participacdo ainda mais ativa,

principalmente em relacdo ao feedback das aulas e sugestdes para novas Eletivas.

10. Quais sdo suas expectativas para o futuro das disciplinas Eletivas na sua
instituicdo? Que melhorias ou inovacGes vocé gostaria de implementar?

Minhas expectativas sdo que as Eletivas se tornem um espaco ainda mais importante no
curriculo. Eu queria ver mais parcerias que realmente acrescentem na experiéncia dos alunos,
sabe? TO6 pensando em implementar mais projetos interdisciplinares e buscar apoio de
universidades e empresas pra desenvolver atividades mais praticas, levar os alunos pra fora
da escola, fazer com que eles se envolvam mais ativamente de verdade. Acho que, com mais
estrutura e recursos, a gente pode oferecer uma experiéncia de aprendizado muito mais rica e
significativa. Eu gostaria que as Eletivas se tornassem um espaco pra constru¢do do
aprendizado de forma mais leve, ludica, ndo sei... onde os alunos pudessem falar sobre
qualquer assunto das ciéncias e conseguir relacionar tudo isso nas atividades. Quero que eles
sintam que podem explorar e conectar os temas que estdo aprendendo, trazendo novas ideias

e discussoes. Isso tornaria as Eletivas ainda mais relevantes e interessantes, né?

Ao mesmo tempo, o(a) coordenador(a) expressa expectativa positiva em relacdo ao
futuro das Eletivas, manifestando o desejo de transforma-las em um espaco de aprendizado
ludico. A proposicao de parcerias e projetos interdisciplinares sugere uma busca por inovacgdes
que ainda ndo estdo plenamente implementadas, o que implica um reconhecimento das
limitacGes atuais. Em sintese, o desejo de estabelecer as Eletivas como um espaco propicio a
construcdo do aprendizado, onde os alunos possam explorar e conectar diferentes temas,
evidencia uma busca por autonomia e flexibilidade pedagodgica. No entanto, com base nas
sequéncias discursivas analisadas, essa busca é contradita pela realidade apresentada, na qual a
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efetivacdo de tais préaticas enfrenta diversas barreiras. A dualidade entre o reconhecimento das
limitacOes e a busca por um ambiente mais criativo ressalta as tensdes presentes no discurso
do(a) coordenador(a), evidenciando a complexidade da implementacao das disciplinas Eletivas
em,um contexto educacional repleto de desafios.

A metodologia escolhida, enquanto dispositivo tedrico e analitico com base em Orlandi
(2020), proporcionou uma interpretacdo aprofundada das falas dos entrevistados, permitindo
identificar quais formacdes discursivas estavam por tras das sequéncias analisadas e a posi¢do
ocupada pelos sujeitos em suas manifestacdes. Essa abordagem possibilitou explorar o contexto
de onde os discursos emergiam, revelando as memorias discursivas presentes e as filiacoes
ideolégicas que eram explicitadas ou silenciadas. Nossa intengdo foi apresentar as
materialidades discursivas e analisar como elas dialogam para a compreensé@o do processo de
materializacdo das disciplinas Eletivas, mobilizando os diferentes discursos relacionados a
formacdo de professores, a estrutura e ao funcionamento da escola, a profissdo docente, as
competéncias e habilidades esperadas dos alunos na educacao bésica e a autonomia.

A anélise dos dados da entrevista com a gestdo nos permitiu compreender como as decisGes
pedagdgicas e estratégias administrativas influenciaram nas condi¢cBes de producéo
relacionadas a implementacdo e ao desenvolvimento da disciplina Eletiva na unidade escolar
em questdo. Além disso, evidenciou-se que as complexidades envolvidas na efetivagdo da
proposta estdo relacionadas a desarticulacdo das dimensdes envolvidas nesse processo.

Durante as entrevistas, 0 sujeito-gestor(a) assumiu diferentes posi¢des discursivas,
alternando entre o discurso do sujeito-professor, intelectual e gestor pedagdgico. Essas
diferentes posi¢cdes demonstram, conforme Orlandi (2020), que o sujeito transita por diversas
formacdes discursivas, revelando uma incompletude que o impulsiona a buscar respostas em
outros espacos discursivos. Esse movimento evidencia um conflito entre o que é permitido e o
que é necessario dizer, de acordo com o cargo ocupado. Observamos que para falar de certas
delicadezas do processo educacional, muitas vezes, 0 sujeito gestor(a) precisa adotar uma nova
perspectiva, deixando temporariamente a posicdo de gestor. Esses deslizamentos refletem as
filiacOes ideoldgicas que significam nos discursos dos sujeitos.

Observamos nas sequéncias discursivas dos professores e do(a) gestor(a) que o pronome
"eu" frequentemente serve como ponto de partida para a apresentacdo de suas linhas de
argumentacdo. Dessa forma, eles recorrem a memoria na forma de conhecimento prévio, a fim
de afirmar aquilo que até entdo acreditavam como verdade. Essa memoria refere-se as
possibilidades de enunciagfes que se atualizam no momento da fala, refletindo um

esquecimento que resulta em um processo de deslocamento da meméria, que atua como uma
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virtualidade de significacdes. A memdria discursiva é parte de um processo historico que resulta
de disputas interpretativas sobre acontecimentos presentes ou ja ocorridos. Orlandi (2007)
afirma que a memoria possui caracteristicas especificas quando considerada em relacdo ao
discurso. Nessa perspectiva, ela é entendida como interdiscurso, definido como aquilo que foi
falado anteriormente, em outro contexto, de forma independente. Assim, a memdria discursiva
é o0 saber que possibilita todo enunciado e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito
que fundamenta o dizivel e sustenta cada tomada de palavra.

N&o podemos deixar de considerar que esses enunciados foram produzidos dentro de um
contexto escolar, o qual é permeado por um sistema macroestrutural que determina o que deve
e pode ser dito, ensinado e aprendido por professores, alunos e demais membros da instituigéo.
O professor e o gestor, ao se referirem ao "que achavam" anteriormente, veem esse
posicionamento como equivocado e a ser substituido pelo "novo™ — ou seja, "aquilo que acham
agora", o que consideram como a visao correta. No entanto, ha um esquecimento de que esse
"achava" é o produto de influéncias histdricas e sociais impostas pela escola, diretrizes
curriculares, politicas educacionais, meios de comunicacdo, sociedade e familia, que moldaram
suas crencgas e praticas pedagogicas como verdades indiscutiveis. Da mesma forma, eles nédo
percebem gue o "que acham agora" também é regulado por esses mesmos aparatos ideoldgicos,
revelando a continuidade da influéncia de discursos dominantes na formagdo de suas
concepcdes e praticas educativas.

Como discutido anteriormente, o ser humano é marcado pelo contexto em que esta inserido,
pela historia, pela ideologia, pelas memadrias, pelos discursos e por suas relacdes sociais e com
a natureza. Tais relagdes sociais sdo constituidas pela memoria, que nutre a histéria e “procura
salvar o passado para servir ao presente e futuro” (Le Goff, 2003, p. 471). E necessario que a
memoria funcione como um motor de libertacdo, em vez de perpetuar a opressdo. No entanto,
muitas vezes, as filiagbes ideoldgicas mobilizam discursos que reforcam a opressdo e a
manutencdo da ordem estabelecida, impedindo transformacGes e possibilidades de inovacao,
consolidando a reproducdo de praticas pedagogicas tradicionais e limitando a autonomia
docente.

Lembrando que a ideologia faz parte do real: sem ela ndo hé sujeito, ndo ha transformacao
e nem conhecimento. Pécheux (2009, p. 233) afirma que “ndo se rompe jamais com a ideologia
em geral, mas sempre com esta ou com aquela formacgdo ideoldgica, inscrita historico-
materialmente no conjunto complexo das formagdes ideologicas de uma formagao social dada”.
Ou seja, ao se deslocar, o sujeito rompe com uma filiacdo ideoldgica, mas se filia a outra; ndo

existe discurso livre de ideologia.
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6. EFEITOS DE FECHAMENTO

Partindo do pressuposto de que a Anélise de Discurso de linha francesa demanda a
consideracdo das condicdes socio-histdricas e ideoldgicas nas quais a linguagem é produzida,
e que busca compreender como tais condi¢bes moldam a producdo de sentidos, a presente
pesquisa possibilitou identificar e compreender diversas nuances relacionadas a producéo de
sentidos no contexto de materializagdo e implementacao das disciplinas Eletivas no Programa
Inova Educacao-SP.

Nosso caminhar investigativo se deu em torno do seguinte problema de pesquisa:
Considerando que as condicdes de producdo de um discurso envolvem aspectos materiais, como
a lingua e a historia, bem como fatores institucionais, formacdo social e componentes
imaginarios, quais os desafios e possibilidades enfrentados pelos professores de Ciéncias no
desenvolvimento de praticas pedagdgicas na disciplina Eletiva, no contexto do Programa Inova
Educacdo, considerando os principios educativos, o protagonismo juvenil e as limitacdes
institucionais?"

De acordo com Orlandi (2020), os sentidos séo produzidos em conjunto com 0s sujeitos,
sustentados pela memoria discursiva, que possibilita tanto a manutencdo quanto a ruptura do
que esta estabelecido, sendo a ideologia o elemento que orienta esse processo. A ideologia
naturaliza as posi¢des ocupadas pelo sujeito, fazendo com que suas palavras parecam claras e
evidentes. O sujeito, por sua vez, interpelado pela ideologia, é capturado pelo efeito de
evidéncia que ela promove, ou seja, é atravessado pelas palavras de outros, instalando,
modificando, rompendo ou apropriando-se de discursos preexistentes, e pelas imagens que
constroi de si e de seus interlocutores. Na constante retomada de palavras ja-ditas, o sujeito se
vé capturado nesse jogo de imagens, 0 que sustenta a significacdo e o sentido de suas palavras.
Esse processo de interpelacdo ideoldgica estabelece um jogo de antecipacdo de formacdes
imaginérias, nas quais o sujeito elabora uma imagem de si ao se dirigir ao outro, imaginando
como esse outro 0 Vé e inscreve sentidos sobre o objeto discursivo, e como ele se posiciona
discursivamente diante da imagem que tem do outro e do objeto.

Nesse sentido, esta pesquisa teve como ponto central a ideologia operando na producéo
de sentido. A escola, ou seja, o contexto escolar ¢ tomado como o “palco” onde se da o discurso
do(a) professor, gestor(a), politicas curriculares, determinando, assim, as condi¢des de
producdo desses discursos, o qual se processa sob a influéncia de um discurso maior, o discurso
pedagogico. Inspirando-se na provocagdo de Orlandi em seu texto “Para quem € o discurso
pedagogico?”, uma pergunta final que emerge desta andlise é: a quem serve o discurso

pedag0gico no contexto das Eletivas? Ou seja, quem se beneficia das condicGes discursivas que
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levam o(a) professor, e até mesmo o(a) gestor(a), a reiterar dizeres ja legitimados, enquanto
novos sentidos sdo marginalizados? Na medida em que o discurso pedagogico se afirma como
regulador, o espaco de inovacao prometido pelas Eletivas parece, em certos momentos, esbarrar
nas limitagdes impostas pela propria estrutura escolar e suas filiagdes ideologicas, revelando o
desafio de romper com o ja-dito e abrir espaco para novos sentidos que verdadeiramente
beneficiem a construgdo de saberes.

Os professores e gestor(a), ao se posicionarem discursivamente sobre as Eletivas, sao

interpelados por discursos preexistentes provenientes das diretrizes curriculares, das politicas
educacionais e das praticas pedagdgicas tradicionais. A partir dessa interpelacéo, seus discursos
refletem um jogo de manutencéo e inovagdo, onde 0 "novo" é apropriado, mas ao mesmo tempo
filtrado pela memoria do ja-dito. Eles ndo falam de um lugar neutro, mas de um espaco
permeado por formacGes ideoldgicas que orientam o que pode ou nao ser dito.
Nesse processo, identificamos que os sentidos produzidos sobre as Eletivas sdo marcados pela
tensdo entre as expectativas de inovacao e os limites impostos pela estrutura curricular e pelas
politicas educacionais. O discurso dos sujeitos carrega a tentativa de transformar as Eletivas em
um espaco mais dinamico e autbnomo, mas é simultaneamente atravessado por discursos de
controle e manutencdo da ordem vigente, reforcados pelas diretrizes curriculares.

A andlise dessas formacgdes discursivas, portanto, evidencia como 0S sujeitos
professores e gestor(a), ao falar sobre as Eletivas e reestruturacdes curriculares, mobilizam uma
rede de discursos que transcende a experiéncia individual e insere suas falas em um contexto
historico e institucional maior. Isso revela as contradi¢bes e os silenciamentos presentes no
discurso sobre a profissao docente, especialmente no contexto de mudancas curriculares, onde
o ideal de inovacdo esbarra nas limitacGes impostas pelas condi¢cdes materiais e ideoldgicas de
producao.

A partir dos dados apresentados foi possivel discernir que os discursos dos professores
revelam uma complexidade de significados que refletem tanto as suas percep¢oes individuais
quanto as influéncias das condigdes institucionais e sociais em que estdo inseridos. As
alteracdes curriculares, particularmente no que concerne as Eletivas, sdo percebidas de
maneiras variadas, dependendo do contexto especifico e das experiéncias prévias dos
educadores.

Do ponto de vista dos documentos orientadores analisados, as mudancas curriculares
parecem projetar uma visdo especifica sobre a profissdao docente que, em muitos casos, ndo

alinha completamente com a realidade vivenciada pelos professores. Essas projecdes,
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frequentemente idealizadas, podem gerar um descompasso entre a politica educacional e a
pratica cotidiana no ambiente escolar.

A andlise dos documentos e entrevistas revelou a presenca de materialidades ideoldgicas
que influenciam a formacéo do perfil critico do professor. O documento parece ser ambiguo,
refletindo a tensdo entre as diretrizes curriculares e a realidade vivenciada pelos professores.
Além disso, os resultados indicam que a materialidade de um componente curricular esta no
limiar entre 0 concebido e o vivido, representando um diélogo entre os espacos teoricos e
praticos da formagéo docente.

Os discursos presentes nos documentos produzem um apagamento do sentido que
“desqualifica” o professor como incapacitado para o exercicio da docéncia na disciplina Eletiva.
Em outras palavras, j& partem da prerrogativa de que a formacé&o inicial desse profissional ndo
é suficiente e ndo contempla a visdo subjacente a disciplina Eletiva proposta no ambito do novo
programa. Nesse sentido, advogam pela necessidade de se definir um “Perfil adequado” como
requisito essencial. Entretanto, é fundamental observar que, dadas as especificidades das
condi¢cbes de producdo da instituicdo objeto de nossa andlise, a concretizacdo de um perfil
definido torna-se uma tarefa complexa e imprecisa.

Por meio das andlises dos dados também foi possivel observar que 0s sujeitos da
pesquisa realcaram inimeras dificuldades que enfrentam cotidianamente para desenvolver as
diretrizes da disciplina Eletiva, elencadas no Programa Inova Educacgdo. Os discursos foram
repetidos de diversas formas, mas com mensagens semelhantes (“polissemias”). H4, porém,
reconhecimento por parte dos entrevistados quanto ao fato de que o curriculo é um instrumento
que facilita o trabalho pedag6gico, como organizador e norteador do processo de ensino-
aprendizagem. Observou-se que existe uma imagem projetada no docente em relacéo ao perfil
desejado, o que levanta questdes sobre como os professores se veem em relacdo a essa projecéo.

Nesse sentido, constatamos ainda que de forma sutil, que o contexto das disciplinas Eletivas
promove o desenvolvimento profissional dos docentes, corroborando a tese desta pesquisa de
que a Eletiva transcende seu papel como componente curricular, configurando-se como um
espaco potencial para a materializacdo de multiplos discursos e desenvolvimento da autonomia
docente.

Entretanto, fica claro que as dificuldades enfrentadas no contexto especifico dessa
investigacdo, se sobressaem em raz&o da auséncia de uma dinamicidade coesa entre todos 0s
sujeitos da instituicdo. Assim, considerando as condi¢des de producdo e as reestruturacdes
curriculares impostas, 0s sujeitos envolvidos na implementagédo frequentemente se encontram

desorientados, buscando adaptar essas mudancas por meio de tentativas e erros, 0 que sugere
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uma multiplicidade de interpretacdes das diretrizes. Essa diversidade de interpretacdes
materializa-se na pratica, em consonancia com as condi¢des de produgdo da instituicao,
resultando em desvios significativos em relacdo a proposta inicial.

Essa situacdo indica que a falta de clareza nas orientacfes e a auséncia de um suporte
estruturado podem levar a uma préatica pedagogica desconexa, dificultando a consecu¢do dos
objetivos preconizados nas diretrizes curriculares. Portanto, observamos que essa
desarticulacdo visivelmente compromete a efetividade do desenvolvimento da Eletiva,
resultando em uma implementacdo desigual e muitas vezes inconsistente das diretrizes
curriculares, o que, por sua vez, limita o potencial das mesmas como espacos de inovagédo e
desenvolvimento profissional, gerando uma lacuna entre a intencgdo das reformas curriculares e
sua efetivacao nas salas de aula.

Concluimos que, de fato, ninguém se sente preparado para as reestruturagdes curriculares,
evidenciando a necessidade de tempo e de um entendimento processual na implementacao
dessas novas propostas. Além disso, a multiplicidade de interpretacGes por parte de cada
instituicdo em relacdo as reestruturacdes, considerando as demandas especificas e as condi¢des
de producéo de cada escola, reforca essa complexidade.

Diante desse cenério, torna-se comum a naturalizacdo da ideia de que os professores se
sentem frequentemente "sozinhos", ou que acabam "se descobrindo sozinhos" frente as
mudancas, uma vez que ha uma sobreposicdo de programas com fundamentos semelhantes e
uma simultaneidade de alteracfes, mas, que exigem adaptacdes diversas e contextualmente
especificas. Por exemplo: identificamos no decorrer dessa pesquisa, que 0 processo de
implementacdo das Eletivas e outras reformas curriculares ndo é apenas uma questéo de aplicar
novos conteddos e metodologias, mas também de reconfigurar praticas pedagogicas e ajustar
expectativas de acordo com as realidades especificas de cada escola. Entdo, mesmo com um
forte empenho na imersao pratica por parte dos professores, esse processo também demanda
tempo para a compreensao plena, posterior internalizacdo das mudancas e, por fim, alinhamento
com as novas diretrizes. Dessa forma, reconhecemos que a reestruturagdo curricular no
contexto do Programa Inova Educacéo (2019), por sua propria natureza, representa um desafio
complexo e multifacetado para os profissionais da educacéo.

Em resumo, os resultados deste estudo contribuem para uma compreenséo dos desafios
e complexidades envolvidos na implementacéo da disciplina Eletiva. Evidenciam a necessidade
de uma analise critica das politicas educacionais, considerando tanto as perspectivas legais
quanto as percepgdes e experiéncias dos professores no cotidiano escolar. A falta de um “perfil”

e a dualidade entre necessidade e qualidade curricular sdo questdes que merecem atencao,
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especialmente considerando que a falta de um curriculo preestabelecido, frequentemente
criticado por ser "engessado™, coloca os professores em uma posi¢do paradoxal, onde atuam
simultaneamente como arquitetos e os avaliadores de seus proprios curriculos. Embora essa
condicdo ofereca oportunidades para liberdade criativa e inovacao, ela também gera um temor
constante de ndo atender as expectativas, de cometer erros ou de ndo implementar préaticas
eficazes.

Os resultados contribuiram para uma compreensdo aprofundada dos desafios e
complexidades envolvidos na implementacdo de componentes curriculares, decorrentes de
politicas educacionais que ora se aproximam, ora se distanciam, de maneira circular e fluida,
por meio dos discursos legais e dos sujeitos do cotidiano escolar. H4& uma memdria discursiva
em torno do papel do professor frente as alteragdes curriculares como sendo o “alvo” da
efetivacdo, sem considerar sua formacéo, sua condicdo de trabalho, a estrutura que esta inserido.
Além disso, evidencia-se uma dualidade preocupante no desenvolvimento das disciplinas
eletivas: de um lado, a auséncia de estrutura, apoio e entendimento institucional; do outro, a
potencialidade dessas disciplinas como espacos férteis para o desenvolvimento da autonomia
docente. Essa dualidade reflete um dilema que desafia os professores e gestores a encontrarem
um equilibrio entre essas demandas institucionais e as oportunidades de inovacdo pedagogica.

E necessario refletir, entdo, sobre qual é o espaco que se esta construindo para o(a)
professor(a). Muitas vezes, na busca por "formar" e "qualificar", corre-se o risco de incorrer na
falacia de exigir uma nova postura dos docentes, conforme enfatizado nos textos direcionados
a eles, sem que tal exigéncia seja igualmente considerada por aqueles que se propdem a dialogar
com os professores. Conforme destacado por Bertoldo (2007, p. 45), é arriscado partir do
pressuposto de que a conscientizacdo do(a) professor(a) constitui condi¢do suficiente para que
transformacdes positivas ocorram. Ao adotar essa perspectiva, desconsideramos a dimenséo
inconsciente do individuo, supondo que sua conscientizacdo lhe conferiria a liberdade
necessaria para agir e inovar. Essa visao implica que o sujeito teria a capacidade de forma
imediata, substituir todas as préaticas que, nesse caso especifico, o fizeram professor.

Entretanto, se é pela insisténcia do dizer que outros sentidos se fazem possiveis, acreditamos
que oferecer ao professor a oportunidade de transitar por diferentes espacos tedricos € uma acéo
fundamental para que ele possa sair de sua posicdo habitual e vislumbrar a possibilidade de
explorar novas praticas. Nesse contexto, a analise da implementacéo das disciplinas Eletivas
oferece contribui¢es importantes, pois enfatiza 0 compromisso nao apenas de transmitir
conceitos e seguir curriculos pré-estabelecidos, mas também de elabora-los de forma critica e

reflexiva.
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Concluimos, portanto, que a analise do discurso, ao considerar as condigdes sdcio-historicas
e ideoldgicas, oferece um instrumental frutifero para desvelar as maltiplas camadas de sentidos
presentes nos discursos sobre as mudancas curriculares. Tal abordagem ndo apenas destaca as
percepcOes e representacdes dos professores e gestores, mas também revela as intencdes e
imaginarios dos formuladores de politicas educacionais.

Assim, entendemos que para que as disciplinas Eletivas se tornem verdadeiros catalisadores
para a autonomia docente e o desenvolvimento profissional, e para que sua implementacéo seja
verdadeiramente efetiva e ndo se restrinja ao improviso, € importante que se construa uma base
solida de apoio institucional, planejamento e acompanhamento, e que sua efetividade ndo seja
atribuida e condicionada apenas ao esforco individual dos professores, mas, que considere a
responsabilidade compartilhada entre todas as partes envolvidas no processo, incluindo
gestores, e sujeitos formuladores das politicas educacionais. Além da disponibilidade de tempo,
recursos adequados, planejamento sistematico e uma rede de apoio que envolva todos 0s
agentes participantes. Acreditamos que essa estrutura é fundamental para orientar 0s(as)
professores na construcdo da autonomia necessaria, assegurando que essa autonomia nao seja
confundida com a liberdade de desenvolver um componente curricular sem um planejamento

coeso e linear.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

Pesquisadora responsavel: Thayline Vieira Queiroz

Aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo para Ciéncia, Faculdade de

Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, campus Bauru.

Contatos: e-mail: thayline.queiroz@unesp.br telefone: (18) 98182-7119

Titulo do projeto de pesquisa: “(Des)caminhos da materializacdo do novo Componente
Curricular Eletiva no programa Inova Educacdo-SP (2020): Limites e Possibilidades no
trabalho docente”.

Prezado(a) Participante,

Vocé foi convidado/a a participar voluntariamente de uma pesquisa cientifica que esta
sendo desenvolvida pela aluna do Programa de PésGraduacéo em Educacéo para a Ciéncia, da
Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru (SP), Thayline Vieira Queiroz.

Cabe esclarecer que, de acordo com as normas vigentes, as pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais precisam ser registradas e aprovadas em 6rgaos reguladores pertencentes as
faculdades, os chamados comités de ética. O objetivo de tal exigéncia € garantir que as
pesquisas sejam feitas de modo a respeitar a integridade e a dignidade das pessoas participantes.

Nesse sentido, a pesquisadora responsavel (eu) se compromete a cumprir rigorosamente
as normas éticas contidas na Resolucéo n° 466, de 12 de dezembro de 2012 que visam garantir
os direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres humanos, e na
Resolucao n° 510 de 07 de abril de 2016, que dispbe sobre as normas aplicaveis a pesquisas em
Ciéncias Humanas e Sociais. O motivo que nos leva a propor esta pesquisa é investigar como
um professor da area de ensino de Ciéncias, responsavel pela disciplina Eletiva no

Programa Inova Educacdo no estado de Sdo Paulo, em uma escola estadual da rede
publica de ensino, desenvolve sua pratica pedagogica tendo como fundamentacao orientadora
e norteadora dos quatro pilares da educacdo, do protagonismo juvenil e dos principios
educativos. Caso aceite, sua participacdo serd benéfica por fornecer informacbes que
contribuirdo com nosso entendimento sobre como, a disciplina Eletiva oportuniza a
materializacdo dos diferentes discursos (da formacdo de professores; da estrutura e

funcionamento da escola, da profissdo docente; das competéncias e habilidades previstas para
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os alunos na educacéo bésica; da autonomia, entre outros) que culminam na préatica pedagdgica
docente revelando-se um lugar frutifero para a analise do desenvolvimento profissional
docente.

A constituicdo dos dados sera realizada através da analise documental, gravagéo em
audio, observacdo/acompanhamento das disciplinas Eletivas no &mbito escolar. Além disso, 0s
dados também serdo constituidos através de uma entrevista com o(s) professor(es) e membros
da comunidade escolar, na qual seré realizada questdes sobre alguns aspectos de sua formacao
docente e sobre alguns poucos dados pessoais. O tempo estimado da entrevista é de no maximo
2 horas.

Cabe ressaltar que, caso a pandemia perdurar por muito tempo, a entrevista também
poderd acontecer por equipamentos de comunicacdo online, adequando-se as datas, horarios de
disposicdo do voluntario, podendo ser realizados questionarios via internet, entrevistas por
Skype ou Google Meet. Advertimos que a pesquisa tem risco de gerar desconfortos em razao
dos registros/gravacdes em audio, além do possivel constrangimento diante da ideia de que
suas atividades foram acompanhadas por certo periodo de tempo, e em relacdo aos
questionamentos realizados durante a entrevista. Caso isso ocorra vocé podera deixar de
responder a questdo, e se retirar da pesquisa sem qualquer tipo de penalizacéo.

Vocé tera plena liberdade para aceitar ou recusar-se a participar da pesquisa, sem
penalizacdo alguma. Além disso, mesmo que tenha concordado em participar da pesquisa,
podera alterar seu consentimento (desistir de sua participacao) em qualquer fase da pesquisa.
Os dados constituidos serdo utilizados somente para fins de pesquisa. A sua identidade e das
instituicBes serd mantida em total sigilo. Todos os cuidados cabiveis serdo observados para que
os resultados da pesquisa representem beneficios a vocé e a sociedade, e ndo venham a produzir
danos morais, culturais ou de qualquer outra natureza. A participacdo na pesquisa ndo gerara
despesas, ja que as atividades integrantes da pesquisa serdo realizadas em seu préprio ambiente
de trabalho, em horarios que Ihes sejam convenientes, ndo implicando, portanto, deslocamentos
e outros gastos associados. Entretanto, vale destacar que a participacdo na pesquisa se dara no
local de trabalho, apenas se a instituicdo retornar as atividades presenciais no ambiente escolar,
levando em consideragédo todos os protocolos de seguranca exigidos para o retorno.

Os resultados serdo utilizados somente para fins de pesquisa, apds a defesa da tese,
prevista para setembro de 2024. Cabe ressaltar que a identidade das instituicbes e pessoas

consultadas e ou acompanhadas ao longo da pesquisa serd mantida em total sigilo.
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Todos os cuidados cabiveis serdo observados para que os resultados da pesquisa
representem beneficios aos participantes e a sociedade, e ndo venham a produzir danos morais,
culturais ou de qualquer outra natureza.

Ap0s ser esclarecido/a sobre as informacdes mencionadas, caso aceite fazer parte do
estudo, preencha os dados pedidos abaixo, os quais confirmam a veracidade das informacdes
fornecidas. VVocé recebera uma via deste documento assinada pelo pesquisador que propde a
pesquisa e podera sanar qualquer duvida com o pesquisador proponente. Considerando o
cenario pandémico, reforcamos que existe a possibilidade da pesquisa ser realizada no contexto
remoto, devido a impossibilidade de contato presencial na escola.

Em caso de davidas sobre a pesquisa, seguem os dados para contato:

Nome da orientanda: Thayline Vieira Queiroz, e-mail: thayline.queiroz@unesp.br;

telefone celular (18) 98182-71109.

Nome da orientadora: Fernanda Catia Bozelli, e-mail: fernanda.bozelli@unesp.br;

telefone celular (18) 99684-2089.

Endereco da Instituicdo: Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01, Bairro:

Vargem Limpa. Cep: 17033-360 - Bauru — SP.

Eu, ,
portador(a) do R.G. , concordo em participar deste estudo. Sei

que a qualguer momento poderei solicitar novas informacdes junto ao pesquisador responsavel
listado abaixo ou com o Comité de Etica em Pesquisa da UNESP/FC, e-mail:
cepesquisa@fc.unesp.br, telefone: (14) 3103-9400. Tenho ciéncia que posso modificar a
decisdo do menor sob minha responsabilidade participar do estudo, se assim o desejar. Recebi
uma cépia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler

e esclarecer as minhas davidas.

Data:

Assinatura do(a) participante:
Assinatura do pesquisador responsavel:
Pesquisador responsavel: Thayline Vieira Queiroz

Doutoranda em Educacao para Ciéncia, Faculdade de Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista, campus Bauru.

Contatos: e-mail: thayline.queiroz@unesp.br, telefone: (18) 98182-7119
Endereco da Instituicdo: Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01,
Bairro: Vargem Limpa. Cep: 17033-360 - Bauru — SP.




216

APENDICE B- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA A ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

10.

o ~

10.

11.

12.

13.

14.

Dimenséo Inicial/Preparacéo para Materializacédo da disciplina Eletiva.

Como voceé recebeu esta nova reestruturacao curricular do Programa Inova educacéo,
especificamente, quando se trata da disciplina Eletiva? VVocé ja conhecia o Programa?
Como vocé compreende a disciplina Eletiva? Entende ela como uma disciplina regular?
No seu ponto de vista, existem aspectos semelhantes e/ou diferentes? Fale mais sobre.
Como foi o processo para assumir a disciplina Eletiva? Houve alguma
atribuicdo/processo de selecéo realizado pela coordenacao?

O que vocé esperava da disciplina Eletiva, quais foram os sentimentos e expectativas?
Como foi a participagdo da coordenagédo/direcdo neste processo inicial de organizagao
das Eletivas? VVocés receberam alguma instrucdo da escola?

Dimenséo da Formacao inicial/continuada

Qual a sua formagdo inicial?

Vocés se sentiam/sentem preparadas para assumir uma disciplina Eletiva?

Em sua opinido, o que um(a) professor(a) deveria ter para assumir uma disciplina
Eletiva?

Vocés acreditam que ¢ necessario ter um “perfil” para trabalhar com as disciplinas
Eletivas?

Houve a necessidade de realizar alguma preparacgdo para trabalhar com as disciplinas
Eletivas no programa Inova educacdo? Se sim, comente como foi.

Em caso afirmativo na questdo anterior, quais eram 0s contetdos abordados neste
preparatorio, o tempo de duracao e a forma como foi realizado?

Considerando as novas competéncias alinhadas ao programa Inova educacdo e a
proposta das disciplinas Eletivas como, por exemplo Autonomia, protagonismo juvenil,
etc, vocés sentem que a formacdo inicial de vocés contempla todos esses aspectos?
Comente sobre.

Dimenséo do Planejamento/atuacéo e materializacéo da Eletiva.

Como foi o processo de definigéo e escolha do nome da Eletiva de vocés? Houve alguma
motivacgao?



15.

16.

17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.

27.
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Como vocés se organizaram para a elaboracdo da proposta? Foi por area de
conhecimento e/ou afinidade?

Vocés sentem que tém total autonomia/flexibilidade para planejar as atividades
propostas?

Como é realizado o planejamento das aulas ministradas durante a disciplina?

Quais os critérios/motivagdes para a selegdo dos conteudos trabalhados na Eletiva?

Os contetdos e a forma que vocés trabalham na disciplina Eletiva s&o 0s mesmos
abordados nas disciplinas “regulares”?

Quais atividades vocés consideram relevantes para a disciplina Eletiva?

Vocés possuem algum material de apoio/recursos para o planejamento das aulas? Se
ndo possuem, onde normalmente buscam informacdes para desenvolver e planejar suas
atividades?

Como a coordenacao/direcdo apoiam vocés no desenvolvimento das Eletivas?

Quais ganhos e/ou dificuldades tém encontrado para realizar atividades propostas?
Como vocés avaliam os alunos nesta disciplina?

Vocés acreditam que conseguiram desenvolver as atividades como planejaram?

Quais sdo suas percepcdes iniciais/sentimentos acerca do desenvolvimento da Eletiva
neste primeiro més? Vao ao encontro das expectativas iniciais de vocés?

Vocé gostaria de comentar algo que ndo foi mencionado durante esta conversa?
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APENCICE C: TRANSCRICAO NA INTEGRA COM AS PROFESSORAS
PARTICIPANTES DA PESQUISA
l. Dimenséo Inicial/Preparacdo Para Materializacdo Da Disciplina Eletivas.

1. Como vocé recebeu esta nova reestruturacdo curricular do Programa Inova
educacdo, especificamente, quando se trata da disciplina Eletiva? VVocé ja conhecia
0 Programa?

P1: Eu conheci o programa quando eu comecei a trabalhar, que foi no comeco do ano passado.
Eu fui contratada, e uma dessas aulas ja foi para eletiva. Entdo s6 abriu o contrato sabendo
que eu estava sendo contratada para eletiva, porque eu teria que dar essa disciplina. Entdo
para mim foi diferente porque eu ndo sabia 0 que que era, nunca tinha ouvido falar, ent&o foi
assim...de surpresa. E ai gerou um pouco de choque, ndo vamos dizer “um choque”, mas gera
uma preocupacao, porque é um tema aberto.

Por mais que vocé na hora de registrar né, porque vocé tem que registrar a disciplina,
ai tem os temas la, por exemplo: agora € manual do mundo, entéo € letramento cientifico, entdo
a gente tem essa categoria para registrar la, s que vocé pode escolher um tema livre, qualquer
area que vocé queira trabalhar, s6 que vocé precisa estruturar ele certinho, entdo € como
montar uma disciplina, com todos os roteiros, todos os contedos, todas as atividades que vocé
vai trabalhar. E isso um conteddo diferente do que eles ja véem. Geralmente eles indicam que
seja, é, algo contextualizado ao dia a dia dos estudantes. Entao pega, sei la, uma disciplina de
fisica, quimica, biologia, e traz no contexto a realidade dos alunos. E, entdo quando falaram
que eu tinha que fazer isso, e além disso montar de acordo com que os alunos gostassem, ai eu
falei “meu, como que eu vou fazer isso?”. Entdo, eu acho que eu fiquei mais preocupada do
que qualquer outra coisa, porque, por mais que fosse livre, eu poderia trabalhar um tema que
eu gostasse, eu acho que o tempo que ele da para vocé estruturar isso, pra fazer direitinho, eu
acho que gerou uma preocupacao.

Eles falam assim “ah, vocé fica livre para trabalhar o tema que vocé quiser, porém,
vocé precisa consultar os alunos também um tema que eles gostem . Entdo ja trabalhei, desde

que comecei, eu trabalhei tema sobre cidadania, entdo eu tive que estudar direitos humanos, e
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varias coisas que eu nunca vi na minha vida, umas partes relacionadas ao direito mesmo.Eu
procurava ajuda, pedia ajuda para amigos que sdo advogados atualmente.Ja trabalhei uma
eletiva sobre futebol, um tema que eu ndo gostava ,ndo é que eu ndo gostava na verdade, é que
néo sei nada sobre.

Entdo assim, eu tenho essa liberdade de trabalhar isso, em uma coisa que ndo sou
formada para, é porque meus alunos solicitaram que eu trabalhasse isso. Ai sei la, eu ndo me
sentia confortavel, as vezes. E agora estou trabalhando sobre conhecimentos cientificos né,
que € uma area que eu gosto,que eu tenho mais contato,é,eu montei junto com a outra
professora, fui convidada para montar junto com ela,no caso, S6 que ndo consultei os alunos
0 que eles queriam, porgue, na verdade, dessa vez teve um feirdo. Entéo a gente apresentava a

proposta, e quem queria participar, vinha fazer a disciplina com a gente.

P2: Recebi como algo positivo, diferente para os alunos. Mas, ao mesmo tempo, a novidade
assusta um pouco. A gente fica com receio de ndo corresponder quando chegam essas
mudangas. Eu conhecia o programa de ouvir falar, ndo tinha experiéncia direta com ele, so
com as escolas PEI. Inclusive tive que reorganizar toda minha vida, fazer escolhas para
permanecer na dedicacdo exclusiva. Quando fui informada que precisaria assumir uma
disciplina eletiva, confesso que fiquei bastante insegura. Nao sé por causa da novidade, mas
pela falta de um norte, uma referéncia, algo assim.. Eu ja estou na educac¢ao ha muitos anos,
entdo essa mudanca foi um pouco desafiadora para mim. Saber que teria que criar algo
praticamente do zero, e ainda com a expectativa de que os alunos protagonizassem a aula, foi

muito complicado no incicio, até entendermos toda a dindmica da proposta.

2. Como vocé compreende a disciplina Eletivas? Entende ela como uma disciplina
regular? No seu ponto de vista, existem aspectos semelhantes e/ou diferentes? Fale
mais sobre.

P1: Compreendo como diferente da regular, mas néo sei se € bem uma disciplina. Eu acho que
ela ndo tem tantas semelhancas assim com as disciplinas que tem durante o periodo regular,
assim normal. Acho que nem os alunos veem dessa forma. Acho que os alunos ja pensam “ah!,
na sexta-feira a gente tem eletiva, a gente vai ver algo diferente”. Acho que ja cria essa
expectativa desse algo diferente, porque tem pessoas diferentes na sala, é uma “reinturmagdo”,
e nem sempre esta relacionado com o contetido que eles estédo trabalhando naquele momento,

pode ser que trabalhe depois, mas eu acho que nédo se parece tanto assim. E a ideia, na minha

concepcdo, ndo deveria parecer, trazer assim, a mesma coisa de sempre. Acho que deveria
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buscar esse diferente, é trazer algo mais pratico para os alunos, de fato gue estimulassem eles

a serem 0s protagonistas mesmo. Vejo ela como a parte mais pratica de tudo, sabe!? Porém,

se isso acontece ou ndo, ai eu acho que ja é outro contexto.

Porque é assim, por exemplo, eu sou formada em fisica, entdo os contetdos de fisica eu

ja vi na graduacao, entdo retomar eles € mais facil. Agora eletiva eu tenho que pesquisar um
tema novo, criar um projeto tudo do zero, eu vou la, crio toda a estrutura, conteldo,
metodologia, fazer tudo do zero, isso que da problema.
Entéo tipo assim, eu sei que ao final dessa eletiva, eu tenho que gerar uma atividade de
cuminancia, € apresentar, é, por exemplo: vocé ndo faz eletiva, entdo ao final, eu preciso
apresentar pra vocé o que que nos realizamos durante esses 6 méses, porque € um semestre de
cada tema. Entéo a gente faz um feirdo para apresentar o que a gente trabalhou nessa eletiva.
Vai chegar agora no final,e o que eu e a outra professora iremos apresentar?, pra falar o que
os alunos fizeram..eu néo sei...

Entdo vocé precisa estruturar um curso, é como se fosse fazer um minicurso. Precisa
criar do zero, como fazer 0 processo passo a passo, a partir daquele tema, para no final gerar
um produto. Entdo acho que isso da um trabalho, vocé tem que criar um projeto do zero a cada

semestre.

P2: Eu acho que a eletiva acaba sendo bem distinta da regular. Ela ndo segue os padrdes e a
rigidez das disciplinas tradicionais. Que nem, nas aulas regulares de Ciéncias e Biologia,
temos um curriculo bem definido, com objetivos claros e contetidos especificos. Ja a eletiva,
ao contrario, € mais aberta e flexivel, o que acaba ajudando a gente, se pensarmos em termos
de engajamento, mas também traz um certo receio justamente por esse mesmo motivo, por nao
ter uma base curricular pré-definida. Acredito que a eletiva deve ser uma oportunidade para
os alunos experimentarem novas areas e se envolverem mais ativamente no processo de
aprendizagem, o que nem sempre € possivel nas disciplinas regulares. Acho que em alguns
aspectos é bem parecido com a regular, pensando em como a gente trabalha com os alunos,
por exemplo: por mais que seja toda uma proposta diferente, as vezes nos vemos dando uma
aula expositiva, muitas vezes como na disciplina regular, as vezes precisamos introduzir

assuntos que acaba sendo dessa forma mais tradicional mesmo.

3. Como foi o processo para assumir a disciplina Eletivas? Houve alguma
atribuicé@o/processo de selecéo realizado pela coordenacgéo?



221

P1: Agora no periodo integral, obrigatoriamente, todo professor tem que dar aula de
eletiva.Todos os professores ddo essa aula. E ai, anopassado nao sei se as regras mudaram ou
ndo,mas quando era na pandemia, tudo tava diferente.Mas de acordo com esse ano, é,todos
professores precisam estar em uma eletiva,e em dupla.Entdo quando eu fui atribuir as aulas
na PEI, eu ja sabia que eu ia ter que dar a eletiva, e fazer dupla com alguém. Automaticamente
vocé ja sabe que vai ter que dar aula de eletiva, nos organizamos em duplas, e a gente que
escolhia.

P2: Lembro que no nosso caso, na escola que trabalho, foi decidido que todos os professores
teriam que ministrar uma disciplina eletiva. Formamos duplas, e assim fomos nos organizando.
N&o me recordo sobre nenhum processo de selecdo propriamente dito, mas uma orientagao
para que todos participassem. Tivemos abertura para escolher as duplas de acordo com a
afinidade e areas de interesse, 0 que ajudou um pouco na preparacgao das aulas. Entéo, a gente
monta a eletiva igual a proposta da PEI indica, mesmo sendo pelo INOVA, entdo sempre

estamos compartilhando as ideias.

4. O que vocé esperava da disciplina Eletivas, quais foram os sentimentos e
expectativas?

P1: Sendo sincera? Eu achei que ia ser bem trabalhoso, porque como eu disse, € muita pratica,
e quando a gente vai fazer essa prética, €, na hora de estruturar o plano, é...0 ideal seria...pelo
menos & no plano, tinha bastante coisa sobre circuitos elétricos,e é uma coisa que eu tenho
um pouco de dificuldade. Eu vi na faculdade,aprendi,mas ainda tenho um pouco de dificuldade
de montar e a gente tem dificuldade de acesso aos materiais, entdo tudo que a gente vai fazer,a
gente que compra, por mais que existem meios de falar com a coordenacéo, s6 que como
acontece tudo na correria, a gente deixa para planejar as aulas, tipo, no maximo uns 3 das,
1semana antes. Entdo as vezes ndo da tempo de planejar tudo. Ai eu acho que criei uma
expectativa de: “talvez vai ser legal fazer isso, mas no final estou fazendo que nem as outras
disciplinas, so6 atropelando, ai quando vou ver, jd aconteceu e....”

Quando eu cheguei aqui, quando estavamos montando o projeto, eu ndo estava muito
contente com o ambiente, com a escola, com nada, nem com professor, com o0s alunos, com
nada! Eu estava extremamente revoltada de ter voltado para ilha solteira, das pessoas que eu
estava conhecendo, entdo sabe quando vocé ndo espera nada? Vocé faz por obrigacdo? E ai
agora so que eu tenho mais afinidade com o pessoal, com alguns alunos que agora sou mais
proxima, estou gostando dos alunos, vejo a realidade dos alunos, entendo um pouco do

comportamento deles, entdo acho que eu n&o esperava nada.
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Acho que talvez a Unica coisa que eu esperava, era poder mostrar para 0s alunos que a fisica
ndo é tdo chata, acho que é isso, assim...fazer mais uma divulgacéo da disciplina que dou aula,
e uma divulgacéo de quem eu sou. Acho que seria mais isso. Nao atingi meu objetivo 100%em
relacdo a “vender meu peixe em relagdo a fisica”, mas melhorou um pouco. Se a minha meta

era conquistar um pouco eles em relacéo ao conteudo, divulgar quem eu sou, atingi 50%

P2: Inicialmente, confesso que tive medo, eu esperava que seria um grande desafio, e de fato
foi, muito trabalho! Tive receio dos alunos ndo levarem a sério essa nova proposta, e vocé
sabe, a gente sempre quer dar o nosso melhor, mesmo as vezes os alunos ndo absorvendo.
Penso que a falta de um norte pra gente, sabe!?, ter ja tudo certinho, como trabalhar os
contetdos, e quais conteudos, me deixou bastante insegura, ndo sei se € bem insegura...meio
que trava o trabalho da gente ter que pensar em toda essa estrutura. S0 que ao mesmo tempo,
quando fui entendendo ao longo das aulas, vi a oportunidade de estimular os alunos a serem
mais participativos e protagonistas durante as aulas, em suas proprias aprendizagens. Entao,
no fundo, eu esperava poder oferecer uma experiéncia diferente, mais pratica, trazer mais
experimentos, por mais que soubesse que seria muito trabalhoso estruturar tudo isso dentro do
pouco tempo que temos. Eu penso muito nos alunos também, ja ficam aqui a tarde toda, mais
0 periodo da noite, até nove e quinze da noite, eles acabam esperando algo para relaxar a
mente nesse Ultimo periodo também, ja chegam em um ponto que as vezes ninguém quer prestar

atencao porque querem ir embora logo, ainda mais em uma sexta-feira esse horario.

5. Como foi a participacdo da coordenacao/direcdo neste processo inicial de
organizacao das Eletivas? VVocés receberam alguma instrucéo da escola?

P1: Nossa, ndo vou lembrar muito bem, mas provavelmente, foi em algum momento em alguma

reunido, em falar assim, “ah, vocés precisam comegar a organizar as turmas de eletivas”. Ndo

acompanhavam o processo de construgdo do tema. A gente monta o tema, e depois entrega,

tem um formato, € tipo um plano de aula padrao ja do inova, que vocé monta de acordo com

ele. Coloca objetivo ,a ementa da disciplina e depois também registra no sistema.

P2: Eles chamaram a gente para conversar em uma reuindo geral, ai a dire¢do e coordenacéo
nos deu algumas diretrizes basicas e um modelo de planejamento para gente ir sequindo. Entdo
ndo tinha um acompanhamento, digamos assim, detalhado na criacdo do contetdo, eles s6

expllicaram para gente sobre como estruturar a ementa e registrar a disciplina no sistema,
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explicaram quanto a estrutura da eletiva. A maior parte do processo de criacdo foi realizada

por nds mesmos, depois enviavamos as ementas e a gestdo aprovava a proposta.

IV. DIMENSAO DA FORMAGAO INICIAL/ICONTINUADA- (25 MIN DE
GRAVACAO)

1. Qual a sua formagcéo inicial?
I11.  Vocés se sentiam/sentem preparadas para assumir uma disciplina Eletiva?

P1: N&o me senti nada preparada. Tipo assim, é diferente de vocé dar uma aula de Fisica, que
eu sei 0 caminho que eu devo seguir. Ndo Sé eu sei 0 caminho que eu tenho que seguir, mas a
gente tem também o curriculo, a gente tem a BNCC, tem ali as demarcagdes para onde vocé
deve ir. Vocé tem uma base curricular que deve seguir. Ter essa liberdade é interessante, s6
que na hora de montar isso, ndo é facil, principalmente a questao do prazo. E ai por mais que
a gente tem que entregar uma ementa pronta em uma determinada data, por exemplo, a nossa
ementa com o que a gente ofereceu, com o caminho que nés tomamos, a /trajetdria que a nossa
eletiva tomou, foi bem diferente. (finalizando com risos aparentemente desconfortaveis). No
caso dessa eletiva que ministrei agora, o conteudo ndo foi um problema. (N&o se sentiu
preparada na parte estrutural, ndo de contetdo).

Mas as outras experiéncias que eu ja tive, ja ministrei outros temas de eletivas, um era
sobre sustentabilidade, o outro era sobre futbol, um sobre astronomia e outro sobre direito e
cidadania, entdo assim, coisas que eu ndo tenho formacdo.Entao € uma dificuldade no tempo,
estrutura e contetdo. (contedo nem sempre);
P2: Sou formada em ciéncias, e, mesmo tendo experiéncia de muitos anos na area, posso ser
sincera com vocé, ndo me senti totalmente preparada para assumir. Era tudo muito novo,
ninguém sabia o que e como fazer. Foi algo interessante pensarmos pelo lado da liberdade
que temos para escolher temas, mas a falta de um curriculo pré-definido torna a tarefa
desafiadora, a gente ndo sabe se esta indo no caminho certo, se esta conseguindo trazer algo
diferente, se esta conseguindo trabalhar com todas as habilidades que eles pedem, dificio
principalmente se pararmos para ver 0S prazos que Sao muito curtos e a necessidade de criar

tudo do zero.
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IV. Em sua opinido, o que um(a) professor(a) deveria ter para assumir uma

disciplina Eletiva?

P1: N&o tem um perfil para Eletiva. Eu acho que é o tempo para vocé conseguir montar as
coisas, e nao é disposi¢do, ndo sei se é a palavra que define. Vamos se dizer. (dando um
exemplo): a Thayline gosta muito de pintura, entdo a Thayline vai se sentir empolgada o
suficiente pra trazer isso para os alunos. Entdo acho que tem a ver com o “EU” do professor,
das habilidades, do que com o curriculo. Eu acho que vai trazer o que o professor gosta, o que
ele vai trazer, e 0 quanto esté disposto a compartilhar isso com as outras pessoas.

Falar de Perfil ndo tem como, isso pode ser o que esta escrito 14, mas o que a gente
ouve aqui é: * vocé é professor, vocé é obrigado, todos os professores sd0 obrigados a
ministrarem eletivas”. Nao tem I professor que ndo esteja dando eletiva. Entdo assim, ndo tem
nada a ver com perfil.
P2: N&o sei se é bem um perfil. Acho que um professor precisa ter disposicdo para aprender,
estudar, pesquisar durante todo o processo, principalmente ter paciéncia e saber quando vai
ser preciso se adaptar ao que os alunos pedem, Porque assim, as vezes vocé faz no plano tudo
bonitinho, descreve a proposta, e no meio do caminho os alunos querem trabalhar um
experimento diferente, algo que vocé néo planejou ali. Além disso, o professor também tem que
ter paciéncia pra montar um curso completo do zero, incluindo planejamento, metodologia e
avaliacdo. Acho que também é importante que o professor tenha uma paixdo por ensinar,
sabe!? Pra conseguir compartilhar conhecimento de uma forma mais harmoniosa, néo sei,
ndo aquela postura de estar ali por obrigacéo, sabe!? Por mais que seja desgastante a rotina.
Acho que tudo isso reflete na qualidade das aulas e no engajamento dos alunos, precisam
primeiro se sentirem confortaveis com a gente, acho que tudo isso é perfil, por mais que na

pratica seja muito dificil conciliar tudo.

V. Vocés acreditam que é necessario ter um “perfil” para trabalhar com as

disciplinas Eletivas?

P1: N&o € necessario. Ah!, porque assim, acho que todo mundo tem alguma coisa a oferecer,
entendeu? Pra mim, ai se a Thayline fosse dar um curso de pintura, eu acho super chato, néo
ia fazer. O aluno tem esse direito de escolher. Eu ndo gosto, mas, tem um monte de alunos que
gostam. Entdo acho que ndo tem uma questao de perfil ndo, cada um tem uma coisa diferente
pra oferecer. E eu acho que essa parte que ndo tem nada a ver com o curriculo que vocé

escolhe, que vocé cria, que tem mais a ver com o “eu” do professor, acho que é até mais
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interessante, do que a disciplina que ele foi contratado em ministrar. Por exemplo, é muito facil
as pessoas odiarem matematica, mas os alunos estavam adorando a eletiva dele que era de

“cozinha”.Eles aprenderam a fazer pdo, bolo, varias coisas.

P2: Ah! Como eu falei, tudo depende do quéo esse professor esta disposto, entdo ndo acredito
que tem um perfil especifico, depende muito também do tema que os alunos escolhem, se esse
professor esta alinhado com o conteldo, com a proposta. Mas, penso que todos 0s professores
conseguem oferecer algo diferente, e a diversidade de experiéncias e interesses pode
enriquecer muito as disciplinas eletivas. O que importa € a disposicdo do professor em

compartilhar seus conhecimentos e se adaptar as necessidades dos alunos.

VI.  Houve a necessidade de realizar alguma preparacédo para trabalhar com as
disciplinas Eletivas no programa Inova educagao? Se sim, comente como foi.

P1: Tem que ter essaa preparacao, mas eu nao tive essa preparacao antes de comegar. Eu fui
atribuida a aula, ai a Coordenadora me explicou: olha a disciplina é isso, vocé tem que fazer
uma ementa, tem esse tempo de duracéo, vocé tem que registrar isso no sistema. Entdo assim,
eu fui aprendendo literalmente na pratica. Ela também falou que deveria me cadastrar em um
curso online. Entdo eu comecei a ministrar a disciplina antes de fazer o curso, ai s6 depois que
eu fui entendendo como funcionava. Porque tem essa parte da legislacdo/estrutura, algumas
dicas. Comecei antes do curso, ndo foi um fator limitante pra mim. Trago bastante coisas da
disciplina regular para eletiva, eu acho que vai se modelando de um jeito de ser professor que
até te atrapalha: tem que passar um contetdo, uma provinha, um contetdo, uma provinha,m
fica meio que no automatico. Eu acho que por mais que vocé acredite em outras coisas, Vocé

acaba tendo que fazer o que eles pedem.

P2: Teve, pra gente conhecer o que era e como fazer, né!? Entao foi uma preparacgao online,
lembro que participamos de um curso online oferecido pela EFAPE, que forneceu algumas
diretrizes sobre como estruturar e registrar a disciplina, mas ndo falava muita coisa em como
desenvolver, quais contetidos indicados, porque a gente que era responsavel por essa parte. SO
que essa formacgdo aconteceu ao mesmo tempo em que ja estadvamos comecgando a ministrar as
aulas, entdo acho que isso que deixou tudo um pouco confuso no inicio tambémo. A gente teve

que aprender muito na pratica, ajustando conforme o necessario.

VII. Em caso afirmativo na questdo anterior, quais eram os conteudos abordados
neste preparatorio, o tempo de duragéo e a forma como foi realizado?
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P1: E online e n&o vou lembrar a carga horaria, se ¢ de 60 ou 30 horas. A estrutura do site é
bem legal, bem simples, acho que é dividido em 4 modulos. E € leitura em topicos, tem bastante
video também, é algo bem dinamico, s6 que ndo lembro muito bem do conteddo. Os objetivos,
de pensar no aluno como protagonista, de vocé trazer a proposta da atividade, mas a atividade
inteira ser desenvolvida pelo estudante.Eles trazem bastante exemplos disso, ndo lembro muito
bem da estrutura do curso, ele abre 2x no ano. Tem o eletiva 1 e o aprofundadas, ai tem que
fazer os dois, porque também faz parte da carreira do professor ficar fazendo os cursos da
EFAPE. Mas assim, eu ndo me recordo muito ndo, a unica coisa que eu gravei pra mim é
semestral, eu tenho que estruturar os tdpicos, e eu sei que o que agrada os meus alunos é

colocar a mao na massa.

P2: Pra ser sincera eu ndo lembro com exatiddo tudo que tinha la. Sei que o curso online tinha
uma carga horaria dividida em varios modulos que falavam sobre a importancia do
protagonismo dos alunos, a autonomia na aprendizagem e como estruturar atividades praticas,
com alguns exemplos de ementas. Era bastante dindmico, tinha uns videos também, mas nao
lembro exatamente a carga horaria. O curso era semestral e precisava ser concluido para que

pudéssemos registrar nossas disciplinas corretamente.

VIIIl. Considerando as novas competéncias alinhadas ao programa Inova educacéo e

a proposta das disciplinas Eletivas como, por exemplo: Autonomia,
protagonismo juvenil, etc, vocés sentem que a formacdo inicial de vocés
contempla todos esses aspectos? Comente sobre.

P1: Eu comecei a ouvir mais essas palavras assim mais no final do curso, bem no final mesmo,
ja quase entregando o TCC. Acho que antes ndo se falava muito nisso.Isso pra mim veio como
novo, quando comecei a trabalhar ano passado, eu falei assim, “o que que é isso?” Por
exemplo, nos ultimos anos. Tive varias reprovas ao longo da faculdade, Reestruturada a grade
do curso, mudou muita coisa, e ai incluiu uma disciplina de laboratorio didatico. Comparado
com eletiva, com o que eu tive na faculdade, foi 0 unico momento que pensei sobre isso. Fui
preparada com uma outra abordagem. Deveria ter mais esse preparo, esta muito distante como
¢ abordado na universidade e a pratica pedagdgica.

Realidade teoria e pratica (lacuna entre os dois)
P2: Considerando que me formei ha muito tempo, e vejo que essa discussao é muito recente,
ndo era muito disso que a gente falava. Entdo, minha formacéo inicial ndo abordava essas

competéncias, parece que a gente comegou a falar mais sobre isso agora mesmo, de uns 3 anos
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pra ca, principalmente depois da reformulacdo da BNCC. Entdo, eu que precisei aprender e

tentaar ir usando ao longo da minha carreira, porque os nossos desafios de hoje sdo bem

diferentes do que a gente tinha um tempo atrés, né!? Entao vejo que tem um espago grande ai

entre o que eu aprendi na minha formacéao, toda aquela parte teorica e 0 que me deparei na

pratica.

V.

DIMENSAO DO PLANEJAMENTO/ATUACAO E MATERIALIZACAO DA
ELETIVA. (34 minutos de gravacao)

1. Como foi 0 processo de defini¢do e escolha do nome da eletiva de vocés? Houve
alguma motivacao?
P1: Nao tivemos nenhuma motivac¢édo. Esse ano, como retornou da pandemia, agora tudo
presencial, voltou a ser de fato o que é apresentado nos documentos. Em um dos momentos
la daquele curso, fala que a disciplina pode ser desenvolvida em dupla por professores,
dois professores desenvolverem a disciplina. Entdo, esse ano foi dessa forma que
aconteceu, entdo a minha parceira de eletiva ela simplesmente falou assim: “o, eu ja dei
uma eletiva com esse nome, e ela ja estd pronta!, entdo vamos fazer. Ai eu falei: vamos!”
S6 que tipo assim, 0 nome ja estava pronto, a ideia do titulo, do tema na verdade. Porque
seria “manual do Mundo”, a inten¢do seria trabalhar a iniciacdo cientifica, ai quais

experimentos o que nos iriamos trabalhar, ai sim nés sentamos e organizamos juntas.

P2: Ah, o processo de definicdo do nome da nossa eletiva foi bastante interessante! Eu
sempre fui uma grande admiradora do canal "Manual do Mundo™ no YouTube, que faz um
trabalho fantastico de tornar a ciéncia divertida e acessivel para os jovens através de
experimentos e explicacfes que sdo mais simples, vocé ja viu?. Entdo acho que a ideia de
tentar trazer isso para o0s nossos alunos foi a motivacéo principal para o nome da nossa
eletiva. Pensei que seria uma forma diferente de atrair os alunos e despertar o interesse
deles pela ciéncia. Entdo, quando tivemos a oportunidade de escolher o nome da eletiva,
sugeri "Manual do Mundo" como uma forma de indicar aos alunos que iriamos explorar a
ciéncia de maneira préatica e divertida. Felizmente, tive apoio, minha parceira de eletiva
adorou a ideia, e assim definimos o nome e comegamos a planejar os experimentos e
atividades que seriam desenvolvidos.

2. Como vocés se organizaram para a elaboragdo da proposta? Foi por &rea de
conhecimento e/ou afinidade?

Al: Eu ndo sei porque ela me escolheu! Porque eu acho que ela que me escolheu, pois ela

que veio falar comigo, me chamou para fazer dupla com ela. Porque foi repassado para
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gente que deveria dividir em duplas durante o planejamento. Ai o planejamento que foi
dividido por area, assim, planejamento mais geral, onde foi passado o que a gente deveria
organizar, quais seriam 0s documentos, que era a guia de aprendizagem, como que ia
funcionar a carga horaria, sabe!?. Nos ndo fazemos plano de aula, nés fazemos um
planejamento para o bimestre inteiro, isso se chama gruia de aprendizagem na eletiva. E
ai, a gente estava aprendendo esses documentos. Todo comego de bimestre tem que fazer
um... tipo uma recuperag¢do, que chama: “Plano de agdo de alguma coisa”, acho que é
Plano. Tem varios nomes para varios documentos (risos). Entao eles estavam explicando
nesse planejamento, nos tivemos uma semana com essas ‘‘formagoes”, e ai, uma delas foi
comentado sobre a Eletiva, e acho que a outra professora deve ter se identificado comigo,
porque eu ficava tirando duvidas com ela, porque eu cheguei nova na escola, talvez ela
tenha pensado na minha area de formagéo facilitar no desenvolvimento da eletiva, entdo
nao sei! Ela que me convidou!. Os demais professores eu ndo sei como eles escolheram as
duplas.Mas acho que de forma geral, acaba sendo as duas coisas, area de conhecimento e
afinidade.

P2: No dia da reunido geral mesmo, quando fomos convocados para entender como seria
a proposta. Nesse dia estavam todos os professores, minha parceira de eletiva era recém-
chegada na escola, e identifiquei que ela tinha um perfil de formacgéo que poderia me ajudar
com a ideia que eu tinha em mente. Entdo acho que a organizacao foi baseada tanto na
area de conhecimento quanto na afinidade, me identifiquei muito com ela. Escolhi minha
dupla porque nossas areas de interesse meio que se complementavam. Sentamos juntas
para planejar as atividades e decidir como iriamos dividir as responsabilidades. Nosso
planejamento geral foi bem detalhado, mas a execugdo semanal muitas vezes precisou de
ajustes de Gltima hora.

3. Vocés sentem que tém total autonomia/flexibilidade para planejar as atividades

propostas?

P1: Sim! Eu sinto que eu tenho autonomia, pelo menos nunca ocorreu de alguém mudar
minha proposta, ou falar de forma impositiva como deveria ser feito. Nunca senti/percebi
que alguém estava nos monitorando. A gente entrega um plano para a coordenacéo, eu
ahco que eles acompanham todos os temas, porque eles tém que distribuir os alunos para
cada eletiva depois.S6 que ndo me atentei em saber se eles estavam monitorando como
estava ocorrendo o desenvolvimento das aulas. Eu s senti que o coordenador talvez

acompanhou minhas atividades agora na ultima semana quando fiquei sozinha. Ai eu via
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que ele passava na minha sala para ver se estava tudo certo, mas fora isso, nao sei dizer se
tinha um acompanhamento ou n&o.E uma autonomia dentro do esperado eu acho, de

acordo com o que os alunos esperam de nos.

P2: Sim, a proposta é bem aberta inclusive! Acho que até isso que assustou um pouco no
inicio, porque estavamos acostumadas a ter um ‘‘roteiro” pra seguir certinho. Sinto que
temos muita autonomia para planejar qualquer atividade, mas, desde que esteja proximo
ali dos interesses dos alunos. Nunca tivemos assim, digamos que uma interferéncia da
coordenacd@o no conteldo das nossas aulas. A Unica exigéncia é que apresentemos um
plano geral antes, para aprovarem a proposta, mas a execucdo pratica fica por nossa
conta. Essa liberdade é muito boa, s6 que também as vezes pode ser um pouco intimidante,
porque nossa! E muita responsabilidade pra gente! E ainda corre o risco de nenhum aluno

querer escolher, ficar na disciplina.
4. Como é realizado o planejamento das aulas ministradas durante a disciplina?

P1: Para eletiva, n6s temos que fazer uma ementa, ai nessa ementa, 14 tem uma parte que
vocé precisa colocar uns dados. Por exemplo, aqui a gente sabe que a disciplina sé ocorre
de sexta-feira, nas duas Ultimas aulas, (19h45-21h15). Entéo a gente pegou todas as sextas-
feiras do més, que fossem letivas, né!? Que a gente tem um controle 14 pelo calendéario
escolar. Ai colocamos, ah! Tal dia, iremos realizar, sei 14! Circuito elétrico, tal dia, tal
coisa... Entdo, vocé ja tem que estruturar para todos aqueles dias. A intencdo era trabalhar
a investigacao cientifica, entéo, eu falei assim, ah! Uma parte legal, que eu acho que chama
0 interesse dos alunos, é circuito elétrico, ai ela (fazendo referencia a professora parceira
de eletiva) falou assim: “ah! Interessante! Eu queria tentar trazer para eles esse negocio
do bombom, e acho que ela falou uma outra coisa la que eu ndo lembro, acho que a
dissecacdo do peixe ndo estava incluso, os alunos que pediram. E eu queria trabalhar
arduino na questdo do circuito elétrico, entdo meio que a gente ja sabia o que iriamos
introduzir. Porque tipo, metade da disciplina seria a outra professora, e a outra metade
seria eu s com circuitos elétricos. Por fim eu acho que acabou ficando assim, mais ou
menos isso. Entdo a gente sentou e foi distribuindo conforme a gente achava melhor. Fora
esse planejamento geral, durante a semana temos que conversar sobre a organizagdo das
atividades. Por exemplo, o que nds colocamos no papel, ndo seguimos. Que nem, arduino,
eu ndo cheguei a trabalhar, e estava descrito la no planejamento geral. Ai a gente se
trombava no corredor assim, em uma quarta-feira, ou numa quinta-feira e a aula ja era na

sexta: “e ai fulana o que nos iremos trabalhar amanh@? ” Ai uma das duas pensava e
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falava: Ah! Vamos fazer isso, ah! Entdo ta bom!” Se ela desse a ideia, ela que ficava de ir
atras dos materias, do que iria precisar. Se eu desse a ideia, eu que ficava responsavel por
ir atras. “Depois ia se trombando durante a semana” Ndo teve nenhuma semana que
sentamos com data e horario marcado para delimitar no papel certinho o que iriamos fazer,

era sempre conversa de corredor.

P2: A gente fez uma ementa detalhada com as atividades planejadas para cada semana,
tipo assim, ndo téo detalhada, sdo topicos descrevendo os temas que serdo trabalhados em
cada data de cada encontro, como sdo todas as sextas, né!?. Ai durante o semestre, as
vezes, na verdade quase sempre, a gente tem que revisar e ajustar esse planejamento
conforme necessario, dependendo da resposta dos alunos e das circunstancias da escola.
Muitas vezes, decidimos detalhes das aulas em conversas informais, ajustando conforme o

que seria mais viavel e interessante para os alunos naquele momento.
5. Quais os critérios/motivacgdes para a selecdo dos contetdos trabalhados na eletiva?

P1: Primeiro foi de acordo com o nosso planejamento geral, na ementa da disciplina. Ai
eu acho que nem na questao do peixe, houve um pouco a demanda dos alunos, ai entdo
acho que isso influencia. E era a questdo do improviso, né!? Era: “vamos fazer entdo isso?

Ah! Entdo vamos!” Ai tinha que desenvolver o contetdo dai.

P2: Ah, tentamos fazer conforme nds fomos orientadas, né!? Entdo, pensamos primeiro
como critérios principais, 0s interesses dos alunos, que eles geralmente apresentam no
Projeto de Vida deles, o que eles gostariam de desenvolver, ai a gente tentou alinhar com
a relevancia dos contetdos para a iniciacao cientifica, que ao meu ver, € muito importante.
Também consideramos a viabilidade de desenvolver as atividades dentro das limitagdes de
tempo e recursos. Entdo acho que a demanda dos alunos e a capacidade de fazer ajustes
rapidos foram fatores importantes na selecéo dos contetdos.

6. Os contetdos e a forma que vocés trabalham na disciplina eletiva sdo 0s mesmos
abordados nas disciplinas “regulares”?

P1: Ndo! Acho que pra mim, as aulas de fisica sdo mais “rigidas”. Tanto que os alunos
gostam mais das aulas de Eletivas do que a aula “normal.” Acho que na eletiva é mais
dinémico, eles ficam mais soltos, séo poucos momentos que a gente vai na lousa de fato
explicar alguma coisa. Na minha aula no periodo regular, eles participam também, mas
ndo tanto de forma autbnoma. Acho que os conteldos sdo mais ou menos parecidos. Que
nem, eu sou professora de fisica, ai coincidiu que agora, eu trabalhei alguns conceitos de

fisica, alguns contetidos de fisica, algumas habilidades desenvolvidas também nas aulas
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regulares de fisica.Mas, por exemplo, sei la! (ndo significa que eu irei fazer com ela a
proxima eletiva), Mas a outra professora estava tentando trabalhar Libras, entdo tipo

assim, o conteddo ndo teria nada a ver nesse caso. Infelizmente eu ndo sei nada de Libras.

Os contetdos mesmo que vao ao encontro das disciplinas regulares, a abordagem é
diferente. Os alunos se colocavam como 0s responsaveis por sua aprendizagem. (foi

oportunizado em varios momentos para eles se colocarem como protagonistas)

P2: N&o, os conteudos sdo diferentes. Por exemplo, enquanto nas aulas regulares de
Ciéncias e Biologia seguimos um curriculo estritamente definido, nas eletivas temos a
liberdade de explorar temas de maneira mais pratica e dinamica. A abordagem é muito

mais voltada para a experiéncia pratica e o protagonismo dos alunos.
7. Quais atividades vocés consideram relevantes para a disciplina eletiva?

P1: Olha, eu acho que se a eletiva ndo for de forma dindmica, onde os alunos de fato seréo
0s protagonistas, onde de fato eles irdo fazer as atividades. A eletiva vai ficar macante, eles
que tem que ficar ativos ali o tempo inteiro. Acho que fora isso, ndo tem nada muito
especifico, ndo vejo um contetdo obrigatdrio que tenha que ter, acho que sé mais a questao
de a gente tentar a0 maximo para os alunos serem ativos mesmo, 0s protagonistas da

disciplina o tempo inteiro.

P2: Todas que normalmente a gente ndo consegue explorar nas disciplinas regulares.
Considero fundamentais as atividades praticas, as atividades em que eles podem
experimentar, investigar e criar. A eletiva deve ser um espaco para os alunos explorarem
e aplicarem o que aprenderam, pensando na autonomia deles.Mas como disse, nem sempre

a gente consegue fazer tudo isso, é muita coisa pra pouco tempo.

8. Vocés possuem algum material de apoio/recursos para o planejamento das aulas?
Se ndo possuem, onde normalmente buscam informacdes para desenvolver e
planejar suas atividades?

P1: Nao tenho material de apoio, busco sempre na internet, qualquer lugar, ndo tem um
site especifico. Eu ja usei em alguma aula o livro didatico de fisica como material de apoio.
Ou eu busco na internet, ou eu sei onde tem, ou conheco uma pessoa da area, ou que tem o
material. Entdo, assim, é bem por conta propria, e ai ndo tem um padrao, pode ser desde

artigo cientifico, até um video no you tube, ou qualquer coisinha que eu achar.
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P2: A gente ndo tem um material de apoio especifico fornecido pela escola. Temos ali 0s
livros didaticos, que as vezes a gente precisa recorrer as disciplinas base para pesquisa de
algum conceito, temos também os notebooks que os alunos pesquisam nas aulas. Entdo,
geralmente, busco informacdes principalmente na internet, em artigos cientificos, videos e
outros recursos online, mas a maior parte do conteddo é adaptada ou criada
especificamente para a eletiva. Utilizamos algumas metodologias ativas para tentarmos
estimular os alunos, ai as vezes pesquiso na internet algum que dé pra gente trabalhar com
eles. Trabalhamos também com projetos, atividades experimentais e discussdes em grupo.
Buscamos sempre envolver os alunos de maneira pratica e participativa. Os alunos
geralmente recebem bem as atividades, eles gostam de sair da rotina das aulas tedricas e

participar de atividades mais dinamicas, que eles podem colocar a mdo na massa.
9. Como a coordenacdo/direcao apoiam vocés no desenvolvimento das eletivas?

P1: Eu acho que a escola, no geral, a gestdo, coordenacao, eles buscam sempre apoiar a
gente, de como for possivel. Porém, se for algo que requer muito dinheiro, se for voltado
ao dinheiro, fica bem dificil. Entao, é bem complicado. Por exemplo o circuito elétrico, eu
queria trabalhar com arduino, mas ndo deu tempo, porque tem que trabalhar a questdo de
programacao e tudo mais, ai pensei em montar um circuito elétrico simples, eles passam
uma lista de materiais para a gente anotar o que vai precisar para a culminancia. Ai eu
falei assim que eu ia precisar do material especifico, né (que sao os jumps), que montam &
o0 arduino, ai a diretora falou que néo tinha, ai providenciaram fio de telefone, e falou se
eu descascasse o fio, teriam varios fios fininhos que eu poderia usar, ai ela me deu uma
propsota, sempre materiais de baixo custo para substituir. Geralmente, o certo seria eles
fornecerem, mas ndo sei 0 que estd acontecendo, parece que ultimamente ndo tem
dinheiro.E ai, pelo menos, eu prefiro ir la e comprar com meu dinheiro, do que ficar
esperando. Por mais que a gente tenha aquele planejamento, bimestral, a maioria das aulas
noés planejamos na semana, as vezes até um, dois dias antes, ndo conseguia me organizar
uma ou duas semanas antes para que desse um tempo suficiente para solicitar para
coordenacdo. Entao, em vez de...prefiro evitar assim, um “ndo”, ah! Nédo posso agora, ah!
Vocé deveria ter falado antes, ah! Entdo a culpa é sua, ou vocé que ndo se organizou”, eu
prefiro ir la e comprar com o meu dinheiro. Tanto na culminéncia, se eu preciso de uma
cartolina, eu vou la e compro.Eles me apoiam, mas, se for na questdo financeira, esta bem

dificil. Entdo, o apoio de outras formas € mais facil que o financeiro.A coordenagdo me
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apoia em questdes estruturais, reservas de salas, levar para fora da escola, nessas coisas

assim.

P2: Olha, tudo que a gente precisa, eles sempre concedem, tirando a parte de materiais
muito caros. SO que precisa ter organizacao e solicitar bem antes, entdo, com a gestao, a
interacdo é mais pontual, geralmente para alinhamento, ver como estamos, 0 que temos
para a finalizagéo da eletiva, o que precisamos para a culminancia. Entdo, sinto que a

gestao confia na nossa autonomia para conduzir a disciplina.

10. Quais ganhos e/ou dificuldades tém encontrado para realizar atividades

propostas?

P1: Vejo como algo muito positivo vocé buscar algo diferente, sabe!? D& trabalho!?, da
trabalho! Mas, as vezes, por exemplo, ja acabei descobrindo coisas que eu nem sabia que
existiam, sabe!? O tema do peixe, que a gente estava fazendo na investigacao cientifica, eu
ndo sabia nada de peixe, eu achei sensacional! Entdo acho que é isso, vocé tem a
possibilidade de ter acesso a coisas que normalmente, ndo teria, sabe!? Por mais que tome
a questdo do tempo, né!? Que € primordial, tempo é dinheiro, tempo é tudo hoje em dia,
mas eu acho que é vocé ter acesso a coisas que normalmente ndo teria. Porque de fato vocé
ja escolheu uma formacéo, ja escolheu algo que vocé vai trabalhar o resto da vida, acho
que a eletiva é sé uma oportunidade de uma rota diferente. E as dificuldades sdo essas,
vocé buscar esse diferente, porque requer tempo. Entdo vocé tem que aprender primeiro
sobre esse diferente, para passar para o outro, aprender a buscar recurso. Porque vocé
tem que ir 14, buscar, pesquisar, vocé tem que ter uma base suficiente para levar para 0s
alunos e falar: “olha! Estdo vendo como isso é interessante? Vamos pesquisar junto
comigo!” Entdo eu acho que isso é um pouco dificil. E por mais que a gente tem que
entregar em determinada data tudo, explicando as atividades do dia, néo significa que eu

jé tenha toda a ementa planejada.E como se fosse uma agenda que vocé cria.

P2: Ah, ja até falei varias vezes aqui (risos), sempre é até mais facil a gente falar das
dificuldades, né!? Os maiores desafios foram a falta de um curriculo definido e a gente ter
que criar conteido do zero, muitas vezes ainda ter que estudar esse conteudo que nao tem
nada a ver com a nossa formacéo. Mas, o que aliviou um pouco foi a liberdade de escolha

dos temas da ementa, e pontuar do nosso jeito como seria trabalhado.
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11. Como vocés avaliam os alunos nesta disciplina?

P1: A gente avalia a questdo da participacdo, se é aproveitamento total, parcial ou
insatisfatorio, tem umas “carinhas” la no sistema, verde=feliz, ai uma laranja e uma

vermelha.Nao é nota!

P2: A avaliacdo na eletiva é mais flexivel e baseada em critérios proprios. Avaliamos a
participacdo, o envolvimento e a capacidade de trabalho em grupo dos alunos. O objetivo
é mais avaliar o processo de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias do que
apenas os resultados, entdo ndo tem nota assim, a gente usa conceitos, menc¢oes, tentando

descrever como foi 0 engajamento deles.
12. Vocés acreditam que conseguiram desenvolver as atividades como planejaram?

P1: Sim e ndo! Sim!, porque a estrutura pensando na investigacdo cientifica, a gente
conseguiu trabalhar, e ndo porque nem todos os contetidos foram trabalhados. Entdo, a
metodologia ndo foi a que eu pensei inicialmente. O objetivo em si que era trabalhar a
parte da iniciacao cientifica, de fato tem topico disso, na hora que vocé vai fazer o cadastro
vocé tem que colocar o nome e o tema, ai tem la: “investiga¢do cientifica”, entdo isso nos

trabalhamos.

P2: De certa forma, sim, mas também houve desafios. A estrutura que planejamos para
incentivar o protagonismo dos alunos foi em grande parte bem-sucedida. Sé que, nem todos
0s conteudos que pensamos e idealizamos, foram abordados como planejado inicialmente.
Alguns pedidos dos alunos fez com que ajustassemos nossas atividades ao longo do tempo,
0 que, por vezes, foi contra ao planejamento original. Tentamos sempre manter o foco em
atividades praticas e no desenvolvimento de habilidades cientificas, mas a metodologia teve
que ser adaptada conforme a dinamica da rotina escolar.

13. Quais sdo suas percepgOes iniciais/sentimentos acerca do desenvolvimento da

eletiva neste primeiro més? V&o ao encontro das expectativas iniciais de vocés?

P1: Ah! Eu acho que se aproximou mais do que eu imaginava, né!? Do que realmente
foi...Acho que consegui alcancar alguns objetivos, ndo tenho muito o que dizer. Acredito
que minhas percepcdes iniciais estdo um pouco proximas das minhas expectativas. Minha
preocupacdo também na época era os alunos me conhecerem, eu estava chegando na

escola.

P2: Que pergunta dificil! Acho que tudo que € novo, assusta! Ainda mais quando vem mais

uma coisa para sermos responsaveis e conduzirmos, sempre com muita exigéncia. Entéo
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acho que ao longo da disciplina, quando a gente vai aprendendo, acostumando com o jeito
de conduzir ela, a gente vai desfazendo essa imagem que a gente tinha, confesso que
imagem até sei la, meio que preconceito, de ser perda de tempo. Eu s6 me sintia um pouco
insegura no comego, mas estou satisfeita com o envolvimento dos alunos até agora. Eles
estdo mais engajados do que eu esperava. Por mais que tenhamos todo o estresse, fico feliz
em ver como eles tém se envolvido nas atividades praticas e nos projetos que propomos.

Minhas expectativas estdo sendo atendidas, apesar das dificuldades no inicio.
14. Vocé gostaria de comentar algo que ndo foi mencionado durante esta conversa?

P1: N&o sei 0 que vou fazer na proxima eletiva, ndo sei quem vai ser minha dupla. Seria
interessante eu tentar continuar nessa parte de investigacdo cientifica.Posso tentar
solicitar experimentos para as préximas, parcerias com a Unesp, palestras, tentar
dinamizar mais.Eu queria continuar nessa linha, na parte da tecnologia, entdo néo sei qual
professor estaria disposto. Acho que eletiva, eu posso definir que é tudo no improviso. E
tipo assim, a gente sabe o que ela tem, 0 que tem que acontecer, mas é do inicio ao fim tudo
no improviso, principalmente a culmindncia. Vocé fala assim: “ndo vou ter nada para

apresentar.”’

P2: Acho que foi falado tudo! Gostaria de destacar a importancia de continuarmos a
desenvolver parcerias, talvez com universidades como a Unesp, para tentar enriquecer
ainda mais as eletivas. Também acho que a gente precisa um pouquinho mais de apoio e
seriedade para planejarmos as eletivas, pra tentar, sabe!? Desfazer essa sensagdo de
improviso. Eu acredito que, com mais estrutura, podemos oferecer uma experiéncia ainda

mais enriquecedora para os alunos.
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APENCICE D: TRANSCRICAO NA INTEGRA COM O(A) COORDENADOR(A)
PARTICIPANTES DA PESQUISA

1. Como vocé recebeu a nova reestruturacédo curricular do Programa Inova Educacéo,
especialmente em relacdo a disciplina Eletiva? J& tinha familiaridade com o Programa
antes de sua implementagéo?

C- Ah, entdo, quando eu recebi a noticia sobre essa reestruturagdo do Inova Educacao,
confesso que fiquei meio dividido. Foi muita coisa ao mesmo tempo, o PEI também aderimos
quase que junto ao Inova, acho que foi diferenca de meses. Entdo, quando estavamos
adaptando com as mudancas da PEI, surgiu outro bem parecido, com alguns detalhes a mais
para se debrucar e estudar antes de implementar. Entdo, por um lado, tinha aquele entusiasmo,
sabe? A ideia de poder trazer algo novo pra sala de aula sempre anima. Mas, ao mesmo tempo,
eu tinha aquele pezinho atras, pensando nos desafios que viriam junto, aceitacdo dos
professores, porque vocé sabe, né!? Além de tudo precisamos de todo um jogo de cintura para
aos poucos conquistar a aceitacdo de alguns. Lembro que antes de a gente comecar a
implementar de fato, eu ja tinha ouvido falar do Programa muito na pandemia, em alguns
encontros de educacdo por ai também, mas, sinceramente, eu ndo conhecia a fundo as

diretrizes, ndo. Era tudo meio novidade pra mim.

2. Como vocé define a disciplina Eletiva no contexto curricular da sua instituicdo? Quais
aspectos vocé percebe como semelhantes e/ou diferentes em relacdo as outras
disciplinas?

C- Entdo, aqui na nossa escola, a gente enxerga a Eletiva como uma chance dos alunos

explorarem interesses que vao além do que esta no curriculo tradicional, sabe? Eu néo vejo a

Eletiva como uma matéria "normal™, eu acho que porque ela d4 muito mais liberdade, tanto

pros alunos quanto pros professores. Nas disciplinas regulares, a coisa € mais engessada, com

contetdo e avaliacdo, tipo prova. Ja nas Eletivas, a proposta para o aprendizado acontece de
um jeito mais dinamico, mais personalizado para os alunos, com mais espaco pra criatividade.

Até porque, inclusive eles que escolhem qual vao fazer. A autonomia ja comeca dai.
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3. Poderia descrever o processo de atribuicao e selecdo de professores para as disciplinas
Eletivas realizado pela gestdo? Quais critérios foram considerados nesse processo?

C- Olha, se a gente fosse seguir a risca o que 0s documentos dizem, era pra ser bem mais
criterioso, sabe? Avaliar formacdo, perfil pra cada area de conhecimento, essas coisas todas.
S6 que, nos documentos, ta como se fosse algo meio opcional pro professor. Se a gente seguisse
assim, nem teria Eletiva! A solucdo que encontramos pra dar conta da nossa realidade foi
distribuir pra todos, inclusive, além dos efetivos da escola PEI, os professores contratados,
categoria O que também estavam com a gente conduziram eletivas. Na real, no comeco,
nenhum dos efetivos queria pegar a Eletiva, principalmente se fosse algo opcional, tipo escolha
mesmo. Entdo, a gente precisou avaliar o que dava pra fazer e adaptar, até pra garantir que
os alunos tivessem uma diversidade de propostas. Ai, basicamente, reunimos a equipe,
explicamos o0 que era o Programa e como deveria ser feito. Alguns professores ja tinham
experiéncia com as Eletivas no PEI, o que facilitou bastante. E foi assim que a gente construiu

a disciplina, seguindo 0 mesmo caminho.

4. Quais foram suas expectativas em relacdo a disciplina Eletiva quando ela foi
implementada? Como vocé descreveria 0s sentimentos que essa nova abordagem
gerou em vocé?

C-Acho que é normal, né? A gente passa por tanta mudanca ao mesmo tempo que acaba se
acostumando a ndo esperar muita coisa diferente. Primeiro, vem aquele sentimento de divida,
tipo "mal a gente ta se adaptando a uma coisa, ja vem outra mudanca... sera que dessa vez vai
dar certo?". Eu esperava que as Eletivas trouxessem um ambiente mais estimulante pros
alunos, algo mais leve, descontraido, onde eles pudessem aprender de um jeito diferente. Mas,
ao mesmo tempo, tinha uma apreensdo ali de como os professores e os proprios alunos iam se
adaptar a essa nova proposta. No geral, acho que o sentimento era até meio de indiferenca,
por mais pesado que seja falar isso. E tanta coisa mudando ao mesmo tempo, mas no fim das
contas, parece que nada realmente muda. Mesmo assim, sempre fica aquela pontinha de

esperanca e otimismo, sabe?

5. Como a gestdo participou do processo inicial de organizacéo das Eletivas? Houve
algum tipo de formacéo ou orientacéo oferecida aos professores para apoia-los nessa
nova proposta?



238

C-Sim! A gente trabalhou com eles nas ATPCs, mais pra orientar, conversar sobre o programa,
explicar como montar a ementa da Eletiva. Mostramos alguns exemplos também, ajudamos a
formar as duplas pra planejar a disciplina e demos orientagdo sobre as formacoes
complementares da Efape. Porque, na realidade, os detalhes mesmo estavam nessas formacoes
de Eletivas 1 e 2, que eram online, 30 horas cada. Uma era mais geral, e a outra mais
aprofundada, focada na parte pedagdgica, trabalhando as habilidades e competéncias
socioemocionais. Se mesmo depois do curso ainda surgissem ddvidas, eles sempre procuravam

a gente pra mais orientacdes.

6. Na sua opinido, quais sdo as competéncias e habilidades essenciais que um(a)
professor(a) deve ter para atuar na disciplina Eletiva?

C-Olha, primeiro de tudo, é preciso ter disposicdo pra um planejamento bem detalhado e
organizacdo. Porque, assim, ndo é porque a Eletiva é mais livre que ndo precisa de
planejamento, pelo contrario, tem que ser muito bem estruturada. O legal € que ela da
liberdade pro professor montar e conduzir tudo, do comego ao fim, como se fosse dono do
proprio curriculo. Além disso, acho que um professor de Eletiva tem que ter flexibilidade e,
claro, muita criatividade. Ele precisa saber trabalhar em um ambiente colaborativo, se adaptar
a diferentes situacdes e estar aberto ao feedback dos alunos. E, sem duvida, a habilidade de

motivar e engajar os alunos em atividades mais praticas € importante também.

7. Vocé acredita que € necessario ter um perfil especifico para trabalhar com as
disciplinas Eletivas? Se sim, quais caracteristicas vocé considera fundamentais para
esse perfil?

C-Acho que ndo! Tanto que, pelos documentos, a gente deveria seguir esse critério de "perfil".
Mas, se € algo novo, eles vao construir esse perfil na préatica, ndo acha? Como é que dé pra
cobrar um perfil de algo que os professores nem conhecem direito ainda? Agora, acredito que
algumas caracteristicas acabam influenciando sim na forma como cada profissional vai
conduzir o trabalho e futuramente, talvez construir esse perfil para Eletiva. E.. por exemplo, a
pro atividade, ter uma visdo mais inovadora e estar disposto a experimentar novas formas de
ensinar. Também acho super importante ter a mente aberta, ndo ser resistente a propostas

diferentes. E, também, a questdo da empatia, sensibilidade com os alunos e a capacidade de
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entender as necessidades dos alunos, acho que fazem toda a diferencga na hora de conduzir as

Eletivas.

8. Quais desafios vocé acredita que a coordenacdo enfrenta na implementacéo e no
acompanhamento das disciplinas Eletivas?
C-A aceitacdo da equipe de professores, sem davida, é um dos maiores desafios. A gente
precisa garantir que todos se sintam a vontade com a metodologia e entendam a dindmica da
proposta. Sempre tem aquela resisténcia natural a mudanca, né? Entdo, é um trabalho
constante de motivar e engajar todo mundo. Outro desafio é a questao dos recursos e do apoio
logistico. Muitas vezes, o que a gente tem disponivel ndo € suficiente pra executar tudo que foi

planejado, e ai temos que nos virar com o que tem.

9. Como vocé avalia o envolvimento dos alunos nas disciplinas Eletivas até o
momento? Ha algo que vocé gostaria de ver mudando nesse aspecto?

Olha, na nossa realidade do segundo turno, ndo sei se tem sido tdo proveitoso assim, né? Vocé
ta acompanhando a gente ha um tempo, entdo imagina sé: ficar na escola todos os dias das
14h15 até 21h15 e ainda ter a Eletiva bem no ultimo horario da sexta-feira? A maioria quer
usar esse momento para brincar, descontrair. A gente percebe que tem um aproveitamento,
dentro do possivel. Mas também da pra ver um cansaco coletivo, sabe? Ja no turno da manhg,
sinto que os alunos aproveitam melhor. Eles mostram mais interesse e participam bem das
atividades. S6 que, mesmo assim, eu gostaria de ver uma participacdo ainda mais ativa,

principalmente em relagdo ao feedback das aulas e sugestdes para novas Eletivas.

10. Quais sdo suas expectativas para o futuro das disciplinas Eletivas na sua
instituicdo? Que melhorias ou inovacdes vocé gostaria de implementar?

Minhas expectativas sdo que as Eletivas se tornem um espaco ainda mais importante no
curriculo. Eu queria ver mais parcerias que realmente acrescentem na experiéncia dos alunos,
sabe? TO pensando em implementar mais projetos interdisciplinares e buscar apoio de
universidades e empresas pra desenvolver atividades mais praticas, levar os alunos pra fora
da escola, fazer com que eles se envolvam mais ativamente de verdade. Acho que, com mais
estrutura e recursos, a gente pode oferecer uma experiéncia de aprendizado muito mais rica e
significativa. Eu gostaria que as Eletivas se tornassem um espaco pra construcdo do
aprendizado de forma mais leve, ludica, ndo sei... onde os alunos pudessem falar sobre

qualquer assunto das ciéncias e conseguir relacionar tudo isso nas atividades. Quero que eles
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sintam que podem explorar e conectar os temas que estdo aprendendo, trazendo novas ideias

e discussoes. Isso tornaria as Eletivas ainda mais relevantes e interessantes, né?
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ANEXO A: MODELO DE EMENTA PARA DISCIPLINA ELETIVA —- PROGRAMA
INOVA EDUCACAO (2019)

g ELETIVAS
INOV,

0
EDUCACAO

Plano Completo da Eletiva
0O nome da Eletiva tem de conter o objetivo central dela e ser atrativo para os
estudantes.
Exemplo: Nem tudo que reluz é ouro.

Titulo

Professor | Nome do professor responsavel pela Eletiva.

Ementa

E uma descricdo discursiva que resume o contetido de uma disciplina. A ementa é parte
fundamental da construgdo de uma Eletiva, pois é o primeiro contato dos estudantes com a
proposta e o que vai embasar a escolha deles.

Exemplo da ementa da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": vivemos em um mundo de formas
e imagens. Elas estao presentes em nosso cotidiano. Por muitas vezes, somos iludidos por aquilo
que vemos. Explorando imagens, pode-se aprender a ler e interpretar diversas situagdes. Por
meio de charges, tabelas, fotografias, graficos, placas e propagandas publicitarias,
aperfeigparemos o seu olhar critico. Venha fazer parte desse mundo.

Justificativa

Embasa a relevdncia da Eletiva para a vida do estudante e como ela dialoga com diversas areas
do conhecimento.

Exemplo de justificativa da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": o Brasil sofreu um aumento
de 61% de propagadores de fake news. Diante desse cenario, é essencial que os estudantes
estejam preparados para analisar os conteldos que recebem. O trabalho passara por conceitos
conectados a leitura e a interpretacdo de texto.

Objetivos

Indica aquilo que se pretende alcancar com o desenvolvimento da Eletiva.
Exemplo de objetivos da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": motivar o estudante na busca
por conhecimento cientifico e gerar engajamento com disciplinas de Ciéncias da Natureza.

Habilidades desenvolvidas

Indicagdo de trés habilidades do Curriculo que serdo desenvolvidas pela Eletiva.
Eixos temdticos — Indicar quais dos seguintes eixos serdo trabalhados na Eletiva

I:I Investigacdo cientifica I:I Processos criativos

D Mediacdo e intervencdo sociocultural D Empreendedorismo

Conteddo programatico
Temas a ser abordados ao longo do semestre.
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Metodologia

A sugest3o é que o professor aposte em metodologias ativas que estimulem o protagonismo e a
autoria do estudante.

Exemplo de metodologia da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": criagdo de solugbes a partir
de uma situagdo-problema, elaboracdo de projetos de intervengdo comunitaria, sala de aula
invertida (envio de contetdos para leitura prévia dos estudantes).

Recursos didaticos

Materiais, instrumentos, espacos, equipamentos e suportes essenciais para a realizacdo da
Eletiva.

Exemplo dos recursos didaticos da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": computadores, bolas
de futebol, pipetas, ambientes externos etc.

Culmindncia

Indicagdo de como sera o momento em que os estudantes compartilhardo o resultado concreto
de seu trabalho na Eletiva com o restante da comunidade escolar.

Exemplo de culmindncia da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": teve como culmindncia uma
exposicdo fotografica.

Avaliagdo

Estratégias de acompanhamento e monitoramento do desenvolvimento do estudante.

Exemplo de avaliagdo da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro": autoavaliagdo e andlise do plano
de trabalho, da apresentacdo do projeto elaborado pelo grupo (slides), da execucdo e da
culmindncia.

Cronograma semestral

Detalhamento dos temas e das metodologias a ser usados em sala de aula.

Exemplo do cronograma da Eletiva "Nem tudo que reluz é ouro”: 22/02: apresentacdo da
Eletiva e dos integrantes; e roda de conversa sobre as expectativas de trabalho.

01/03: coleta de dados sobre o tema pesquisado pelos estudantes por meio de pesquisa na sala
de informatica.

Referéncias

Links para textos, videos e outros contetidos que embasem a criag3o da Eletiva.
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