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RESUMO

Essa pesquisa aborda questdes sobre a construcdo do projeto de vida dos jovens
estudantes do ensino médio, analisando as possibilidades da juventude na sua formacéao,
construcéo do projeto de vida e inser¢cdo no mercado de trabalho. A pesquisa tem como
objeto de estudo o médulo “Projeto de Vida”, com o objetivo de analisar, a luz da teoria
sociolégica de Pierre Bourdieu, se o proposto para o médulo “Projeto de Vida” da rede
estadual paulista, contribui para a insercao social e profissional dos jovens do ensino
médio. Como objetivos especificos, o trabalho buscou analisar e discutir a finalidade da
proposta do modulo “Projeto de Vida”, enquanto responsabilidade dos estudantes,
adaptacdo ao novo mercado de trabalho e empreendedorismo como solugéo para o
desemprego; identificar a relacdo entre as habilidades e competéncias propostas pelo
material da Seduc para o moédulo “Projeto de Vida”, com aquelas dispostas no Novo
Curriculo Paulista para o Ensino Médio, buscando refletir sobre as intencionalidades que
este novo arranjo estabelece na formacdo educacional da juventude; e analisar as
guestdes propostas nos objetivos especificos 1 e 2, a partir do conceito de Capital
Cultural de Pierre Bourdieu. Espera-se, a partir desse estudo, ampliar as discussoes
acerca da juventude, assim como, desenvolver uma reflexdo sobre como o capital cultural
dos jovens se relaciona com as projecoes de vida dos mesmos. O trabalho se fundamenta
numa pesquisa de carater qualitativo, utilizando como instrumento metodoldgico a
revisdo bibliografica e a analise documental, e para a elaboracdo dos resultados foi
utilizada a analise de conteudo. Como resultado da pesquisa, € possivel apontar que a
forma com que o componente foi elaborado, o torna, um condutor do desenvolvimento
de habilidades e competéncias comumente necessarias ao ambiente empresarial. O
estudante, como protagonista de sua aprendizagem, deve “assumir suas
responsabilidades e escolhas”, como se o0 sucesso ou fracasso depende-se do individuo
e das competéncias que este desenvolveu, contribuindo para criar um sentimento de
autoculpa e de autoresponsabilizacdo, colocando sobre os ombros dos jovens a
incumbéncia por encontrar solucées para aquilo que muitas vezes esta além de suas
possibilidades concretas.

Palavras-chave: juventude, projeto de vida, ensino médio, capital cultural.



ABSTRACT

This research address questions about the life project of young high school students,
analyzing the possibilities of youth in their formation, the construction of the life project
and their insertion in the job market. The research object of study is the module “Projeto
de Vida” and has the objective to analyze, in the light of Pierre Bourdieu's sociological
theory, whether the proposal for the “Projeto de Vida” module of the Sdo Paulo state
network contributes to the social and professional insertion of high school students. As
specific objectives, the work sought to analyze and discuss the purpose of the proposal
of the “Projeto de Vida” module, as a responsibility of the students, adaptation to the new
job market and entrepreneurship as a solution to unemployment; identify the relationship
between the skills and competences proposed by the Seduc material for the “Projeto de
Vida” module, with those set out in the New S&o Paulo Curriculum for High School,
seeking to reflect on the intentions that this new arrangement establishes in the
educational formation of youth; and analyze the questions proposed in specific objectives
1 and 2, based on Pierre Bourdieu's concept of Cultural Capital. It is hoped, from this
study, to broaden the discussions about youth, as well as to develop a reflection on how
the cultural capital of young people is related to their life projections. The work is based
on a qualitative research, using the bibliographic review and document analysis as a
methodological tool, and content analysis was used as an instrument for the results
production. As a result of the research, it is possible to point out that the way in which the
component “Projeto de Vida” was prepared, makes it a driver for the development of skills
and competences commonly needed in the business environment. The student becomes
the protagonist of its own learning, and must “assume his responsibilities and choices”,
as if success or failure would only depends on the individual and the skills he has
developed, contributing to create a feeling of self-blame and self-responsibility, placing on
the shoulders of young people the task of finding solutions for what is often beyond their
concrete possibilities.

Keywords: youth; life project; high school; cultural capital.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa faz parte das discussdes do grupo de pesquisa “Jovens, violéncia e
educacdo — Joveduc”, e de um projeto de pesquisa apoiado pela FAPESP na linha
Melhoria do Ensino Publico, proc. N° 2020/06054-9. O presente trabalho aborda questbes
sobre a construcao do projeto de vida dos jovens estudantes do ensino médio, e propde
ampliar a discussao no que diz respeito as possibilidades da juventude na sua formacgao,
construgéo do projeto de vida e inser¢gdo no mercado de trabalho, tendo como objeto de
estudo o moédulo “Projeto de Vida” nas escolas de periodo regular da rede estadual de
Séo Paulo.

Com o implemento do novo Curriculo Paulista para os estudantes da rede
estadual, dentre os anos de 2021 a 2023, as escolas publicas de ensino médio de periodo
regulart tém passado a ofertar o componente “Projeto de Vida” para os estudantes,
componente que até entdo estava presente somente no curriculo das escolas de periodo
integral. Ele € descrito pela legislagdo de Sao Paulo como uma possibilidade na
elaboracdo de metas e objetivos de vida pelos jovens, mediante as perspectivas dos
sonhos, expectativas e da realidade dos mesmos (SAO PAULO, 2019), (SAO PAULO,
2020).

Segundo as Diretrizes Curriculares de Projeto de Vida, promulgadas em 2020, o
componente ja se encontrava presente na grade curricular das escolas estaduais de
periodo integral desde 2012, e nas escolas de periodo regular (diurno ou noturno), o
componente foi implementado em 2021 para os primeiros anos, 2022 para 0s segundos
anos e 2023 sera o ano de implementacdo para os terceiros anos. Tais mudancas tém
sido feitas por intermédio do Programa Inova Educacdo, programa que subsidia a
implementacéo dos novos componentes na educacéo regular paulista (SAO PAULO,
2020).

Conforme a legislacdo educacional do Estado de Sao Paulo, o componente
“‘Projeto de Vida” pertence a parte diversificada do curriculo, assim como, o0s

componentes “Eletivas” e “Tecnologia e Inovacédo”. Esses novos componentes que

1 Utiliza-se o termo regular para se referir as escolas com turnos em periodos parciais do dia,
ou seja, as escolas que nao sdo ou fazem parte da modalidade de ensino de tempo integral.
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compdem a parte diversificada, abrangem desde os anos finais do ensino fundamental,
até o ensino médio. Entretanto, esta pesquisa ira abster-se em analisar especificamente
a parte que confere ao ensino médio (SAO PAULO, 2020).

Segundo o Curriculo Paulista Etapa Ensino Médio, promulgado em 2020, a escola
e 0 modulo “Projeto de Vida”, devem se tornar contribuintes no processo de preparagao
e orientacdo dos estudantes, para que estes sejam responsaveis pelas tomadas de
decisbes que surgirem durante sua vida. Adotando esse papel, a escola, segundo este
documento, deve considerar os interesses e desafios dos estudantes, levando em conta
suas proéprias crencas, conhecimentos e valores, orientando-os a acreditarem em seu
proprio potencial (SAO PAULO, 2020).

Tais propostas educacionais promulgam o respaldo da garantia de possibilidade e
de escolha, com destaque para a autonomia dos jovens quanto ao que estes querem ou
preferem estudar. E importante, no entanto, ter claro que tais politicas e visées sobre o
individuo ser anico responsavel pelo seu préprio futuro tem como consequéncia uma
responsabilizacdo dos jovens perante suas proprias escolhas, atribuindo-lhes o sucesso
ou fracasso de tais escolhas somente para si, sem levar em consideracdo as
determinantes culturais e sociais que permeiam por sua trajetoria de vida.

Para compreender como tais politicas anunciam a autonomia dos jovens, a partir
da responsabilizacéo atribuida a eles quanto ao seu futuro, e, principalmente, quanto ao
seu projeto de vida, é necessario considerar que a educacao a partir dos anos 90 adotou
caracteristicas da formacéo voltada para a especializacao flexivel, transformando-se no
paradigma de formacédo para o mercado de trabalho, como expde Pacheco, Moraes, &
Evangelista (2001).

Nas ultimas décadas, essas politicas tém ganhado significativo espaco em meio
as finalidades da educacéo brasileira, pois, visam facilitar a entrada dos jovens no
mercado de trabalho, limitando seus valores a um tipo de “cidadania moderna”, através
da criagdo de algumas condi¢cOes educacionais que favorecem uma disseminagao de
valores ligados a competéncias e habilidades técnicas, deixando de lado a formacé&o para
a cidadania, que deveria ocorrer de maneira reflexiva (SENNETT, 2006).

Para Sennett (2006), nestes novos moldes a aptidao técnica operacional tem mais

valor que o aprofundamento intelectual, jA que seu interesse imediato reside na
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lucratividade, principio essencial para a competitividade, alinhando a educacéo aos
objetivos da produtividade.

O processo de reestruturagdo do ensino médio no estado de S&o Paulo surge,
portanto, como uma forma de atender as demandas de desenvolvimento e qualificacédo
da vida social no séc. XXI?, concretizando-se em um novo modelo de curriculo para esta
modalidade de ensino, pautado na flexibilizacdo e diversificacdo curricular.

Por este motivo, é fundamental analisar o0 que se prop8e para a formacao
educacional dos jovens através da proposta do médulo “Projeto de Vida”, utilizando como
recurso alguns documentos legislativos e deliberativos do Conselho Estadual de
Educacao (CEE) e da Secretaria Estadual de Educacéo (Seduc) referentes a construcao
do Curriculo Paulista — Ensino Médio, consequentemente, do médulo “Projeto de Vida”,
buscando reconhecer nestes documentos aspectos que dizem respeito a formacéo dos
jovens e construcao dos projetos de vida.

Esta investigacdo € importante porque as oportunidades que se apresentam aos
jovens sao determinantes na projecédo de seu modo de ser, de enxergar a realidade e de
idealizar o futuro, pois, € no momento da juventude que ocorrem grandes mudancas,
envolvendo fragilidades e potencialidades, imaturidade e maturidade, falta e aquisicédo de
autoridade e poder, endossados por questdes sociais e culturais, caracterizando este
periodo da vida permeado por complexas transformacdes (ALVES, 2016).

Os estudos relacionados a juventude, podem focar em relacdes existenciais,
sociais, culturais, politicas entre outras. A relacédo a ser abordada no respectivo trabalho,
envolve a juventude que esta no periodo escolar do ensino médio, compreendendo que
ela esta constantemente subordinada as normas e regras sociais que envolvem néao
somente 0s jovens, mas também a instituicdo escolar a que participam.

Esta pesquisa recorre a teoria de Bourdieu, com énfase nas questdes relacionadas
ao capital cultural, para realizar suas andlises. Tal teoria, especialmente em relagédo ao
capital cultural, se assume como possibilidade na identificacdo dos determinantes que

perpassam pela vida desses jovens, como algo estruturalmente contido nas relagdes que

2 Onde ha uma preocupacdo com as aptidGes técnicas em detrimento do desenvolvimento
intelectual, cultural e critico.
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se desenvolvem entre as préprias pessoas, a familia, e entre estas e as instituicdes, como
no caso da instituicdo escolar, 16cus de vivéncias e experiéncias da juventude.

A juventude, enquanto categoria repleta de sujeitos unos, precisa ser analisada a
partir de suas condicfes sociais, econdémicas e culturais, j& que estas, sdo determinantes
na constituicdo do sujeito, e influenciam também nas escolhas que este faz conforme as
possibilidades que Ihe sdo dadas em relacdo a formacao profissional e oportunidades no
mercado de trabalho.

Entender o papel do componente “Projeto de Vida” na ampliagéo do capital cultural
dos jovens® é importante, principalmente para os estudantes do ensino médio da rede
publica, historicamente oriundos das classes trabalhadoras. Esses jovens, estdo prestes
a se formar e o imperativo do futuro sobrechega, e na medida do possivel terdo que
decidir quais serao os proximos passos a segulir.

Teoricamente, a escola apresenta-se como a instituicAo com potencial de
ampliar/agregar o capital cultural dos jovens?, através da difusdo dos conhecimentos
académicos, culturais, sociais, e thmbem por ser um local de troca, de socializa¢éo, e de
transmissdo do conhecimento elaborado.

Desenvolver essa dinamica de forma ideal, através do “Projeto de Vida”, poderia
possibilitar aos jovens novas oportunidades e experiéncias. Mas sera que tanto a escola,
guanto o modulo “Projeto de Vida”, sdo capazes de contemplar todas as necessidades

que envolvem a formacao integral dos individuos, especialmente sua formacao cultural?

Com isso em vista, essa dissertacdo tem por objetivo geral analisar, aluz da
teoria socioldgica de Pierre Bourdieu, se o proposto para o moédulo “Projeto de
Vida” da rede estadual paulista, contribui para a insercédo social e profissional dos

jovens do ensino médio.

3 Para representar o capital cultural ou social de um jovem por exemplo, é necessario analisar as
trajetérias de vida e as oportunidades culturais, de conhecimento, de experiéncias, vivéncias etc. que este
teve e que se transformam nos diferentes tipos de capital. A relacdo entre sujeito e capital (cultural e social)
se déa a partir de fatores intrinsecos e extrinsecos aos individuos e ndo existe uma férmula precisa para
definir ou identificar o nivel de capital cultural e social destes.

4 Os elementos principais de constituicdo de capital cultural e capital social configuram-se em micro
(familia e comunidade) e macro (instituicdes financeiras, educacionais, culturais, etc.). Assim, tanto a
familia como a instituicdo escolar, podem consistir como elemento principal de capital cultural e social, em
uma relacdo baseada na quantidade e na qualidade dos recursos pertencentes ao grupo (BONAMINO,
ALVES e FRANCO, 2010).
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Como objetivos especificos pretende-se:

1 - Analisar e discutir a finalidade da proposta do mdodulo “Projeto de Vida”,
enquanto responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo mercado de trabalho e

empreendedorismo como solucdo para o desemprego;

2 - ldentificar a relagdo entre as habilidades e competéncias propostas pelo
material da Seduc para o modulo “Projeto de Vida”, com aquelas dispostas no Novo
Curriculo Paulista para o Ensino Médio, buscando refletir sobre as intencionalidades que

este novo arranjo estabelece na formacéo educacional da juventude;

3 - Analisar as questbes propostas nos objetivos especificos 1 e 2, a partir do

conceito de Capital Cultural de Pierre Bourdieu.

Espera-se como resultado desta pesquisa, ampliar as discussfes relativas a
construcéo do projeto de vida dos jovens, bem como, desenvolver uma reflexdo acerca
das possiblidades de ampliacéo do capital cultural dos mesmos, levando em conta, suas
projecdes de vida, suas particularidades, seus sonhos e sua histéria.

Ao analisar a legislacéo e o processo de regulamentacao da proposta do modulo
“Projeto de Vida” para as escolas de periodo regular no estado paulista, acredita-se ser
possivel identificar os elementos que possam ser considerados como incisivos as
guestbes de formacdo educacional da juventude.

Estas analises podem colaborar especialmente no sentido de eximir dos jovens
toda a culpa pelo seu sucesso ou fracasso, visto que, os diversos fatores que interferem
nas escolhas das pessoas nem sempre podem ser controlados, previstos ou

determinados.

Estrutura do trabalho

Esta dissertacdo esta estruturada conforme a sequéncia descrita a seguir.
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O Capitulo 1, a introducéo, tem a intencdo de apresentar um panorama geral do
assunto abordado pelo estudo, indicando o objeto de pesquisa, as problematicas
envolvidas em seu contexto, assim como, o objetivo geral e 0s objetivos especificos da
pesquisa.

O Capitulo 2, discorre sobre a teoria sociolégica formulada por Bourdieu, dando
énfase especialmente ao conceito de capital em suas diferentes formas: capital cultural,
capital social e capital econémico, com o propésito de compreender suas relacdes com
a educacéo escolar e seu papel na perpetuacao das desigualdades escolares e sociais.

O Capitulo 3 aborda questdes relacionadas a constituicdo histdrica da juventude e
das diferentes concepcdes acerca deste conceito. Também € apresentada uma sintese
relativa ao termo projeto de vida, com o referencial de autores de dentro e fora do Brasil,
enguanto parte do contexto e da vida dos jovens.

Sobretudo, sera trazida uma breve discussdo sobre o “Projeto de Vida” em
algumas das politicas educacionais brasileiras e as implicacdes que acompanham tais
politicas. Por fim, realizar-se-4 uma reflexdo a respeito da escola meritocratica e da
dualidade da educacgéo.

A metodologia da pesquisa é descrita no Capitulo 4, detalhando o procedimento
metodolégico adotado, as técnicas de pesquisa e de andlise dos dados, utilizadas no
trabalho.

O Capitulo 5, aborda alguns dos principais documentos que embasam a politica
educacional do Estado de Sao Paulo, especialmente a politica direcionada a etapa do
ensino médio e do médulo “Projeto de Vida” para as escolas de ensino regular, ou seja,
as escolas que nao séo de ensino ou tempo integral.

No Capitulo 6, sdo apresentados e discutidos os resultados relativos a anélise da
legislacdo educacional paulista, considerando que os dados encontrados pela pesquisa
sdo distribuidos, organizados e analisados utilizando como instrumento a Analise de
Conteudo.

Por fim, o Capitulo 7 traz as conclusfes da dissertacéo, relacionando os objetivos
aos resultados a partir de uma reflexdo acerca do papel que o mdédulo “Projeto de Vida”

tem na formacéo dos jovens.
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2. EDUCACAO, ESCOLA E AS DIFERENTES FORMAS DE CAPITAL EM
BOURDIEU: CAPITAL CULTURAL, SOCIAL E ECONOMICO.

Este capitulo apresenta uma introducéo a teoria socioldgica formulada por Pierre
Bourdieu, até chegar aos conceitos de capital em suas diferentes formas: capital
econdmico, capital social e capital cultural, a fim de compreender suas relagcdes com a
educacao escolar.

Pode-se dizer que a vivéncia de Bourdieu em dois universos culturais distintos,
situados entre sua origem social modesta e sua vivéncia em uma elite escolar,
contribuiram para as reflexdes que o autor desenvolveu em busca de respostas para o
problema das desigualdades sociais, em especial, aquelas decorrentes do sistema
educacional.

O capitulo divide-se, primeiramente com uma suscinta contextualizacdo acerca da
expansao e massificacao escolar que ocorreu durante o século XX, e o quanto isso reflete
nas agdes escolares, ainda nos dias de hoje.

Apbs este passo inicial, sdo apresentados os conceitos de habitus, espaco social
e campo. Conhecer estes conceitos fundantes da teoria de Bourdieu é relevante, pois,
sao eles que permitem justificar e estruturar o pensamento de Bourdieu até chegar aos
diferentes conceitos de capital.

Na sequéncia, seréo trazidos os conceitos derivados do termo capital, ligados a
condicionantes culturais e sociais, considerados por Bourdieu como incisivos a discussao
sobre a formacdo educacional e constituicdo dos individuos ao longo do seu
desenvolvimento e de sua vida.

Por fim, ser4 apresentada uma breve discusséo acerca da relacdo entre o capital
cultural e a escola, e como esta instituicdo pode contribuir ou ndo com a conservagao
social, e consequentemente, nas possibilidades de melhoria de vida das pessoas,

especialmente da juventude.

2.1 A educacao escolar e a funcéo social da instituicdo escolar para

Bourdieu
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A presente subsecéao ira discorrer brevemente o processo de massificacao escolar,
e a partir da perspectiva de Bourdieu, refletir sobre a funcéo social da escola, e 0 modo
como esta se organiza. Segundo o autor, a escola tende a manter as divisdes e
desigualdades sociais, utilizando como discurso principal, a ideia de que todos os
estudantes sao iguais perante o sistema escolar.

Ao considerar que todos os estudantes partem de uma mesma igualdade, a escola
acaba por desconsiderar, as historias e individualidades que estes sujeitos trazem em
sua bagagem. Essa maneira de pensar a educacdo tem impactos diretos no sucesso ou
fracasso escolar dos estudantes.

O sucesso escolar € uma questdo frequentemente ligada a fatores como
economia, Estado, politicas publicas educacionais, familia e também o background que
o individuo traz de suas vivéncias e experiéncias pré-escolares.

A necessidade de analise dessas questdes sobre o sucesso escolar advém
principalmente das mudancas decorrentes do processo histérico de industrializacéo e
ocorre concomitantemente ao processo de ampliacdo do acesso a escola, no inicio do
século XX. A escola, que até entdo era uma instituicdo destinada a apenas uma parcela
da sociedade, a elite, passa a receber estudantes de todas as camadas sociais,
especialmente da classe® trabalhadora.

Com a ampliacdo do sistema de ensino as camadas populares, que ocorre em um
cenario de avangco da industrializacdo e crescimento do sistema capitalista, surge
também a necessidade de “capacitar” aqueles que irdo ocupar um lugar no processo
produtivo.

As mudancas sociais decorrentes do processo de industrializacdo, afetaram
diretamente a vida das pessoas, seja pela transformacao dos modos de producéo e de
trabalho, que até entdo eram feitos de forma artesanal, assim como, nas significativas
mudancas no processo de instru¢cdo, como aponta Manacorda (2002, p. 248) “fabrica e
escola nascem juntas [...]". Tais transformacdes alteraram profundamente a histéria da

humanidade.

5 Para Bourdieu (2011, p. 27), a classe social existe em um estado virtual, como “algo que se trata
de fazer”, enquanto no real o que existe é o espaco social, que é, sobretudo, um espaco de diferencas.
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E uma maturacdo de consciéncia que ndo se compreende levar em conta o
desenvolvimento do real com a revolucdo industrial, que ndo somente efetua o
encontro entre artes liberais e mecénicas, entre geometria intelectual e
experimental, mas subtrai o homem em crescimento, o adolescente, da angustia
familiar e corporativa e joga-o no mais vasto mundo social. O nascimento da
escola publica é contextual ao da fabrica e comporta grandes mudancas na vida
social dos individuos (MANACORDA, 2002, p. 249).

Essa transicdo da escola das elites para a escola das massas traz em seu bojo o
discurso da democratizacdo, que atribui a escola o papel de garantir a igualdade de
oportunidades, destacando-se como uma instituicdo de consideravel importancia na
construcdo de uma nova sociedade, entendida como mais justa®, moderna’ e
democratica®, onde os individuos competiriam em condicdo de igualdade, dos quais,
agueles gue possuiam dons individuais avancariam e ocupariam futuramente posicoes
superiores na hierarquia social, ou seja, a escola passa a ser promessa e/ou possibilidade
de ascensao social (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

Neste momento, as discussdes sobre a educacéo partiam de pontos de vista
identificados como funcionalistas, ou seja, possuiam uma visdo otimista da educacéo,
onde através desta, seria possivel com que houvesse a superacdo das desigualdades
sociais. Assim, como aponta Dewey apud Manacorda (2002), a escola seria antes de
tudo uma instituicdo social e o instrumento mais eficaz de progresso e reforma social,
portanto, instrumento de uma vida melhor.

A ampliacdo da escolarizacéo universal e as reformas compreensivas de maior
ou menor alcance asseguraram a totalidade da populacdo o acesso a niveis do

ensino até entdo reservados a uma minoria e abriram potencialmente as portas
para o acesso a niveis superiores (ENGUITA, 1994, p. 97).

Neste mesmo sentido, para Nogueira e Nogueira (2002, p. 16), tanto no senso
comum quanto nas ciéncias sociais, imperava uma suposi¢cado de que “por meio da escola
publica e gratuita seria resolvido o problema do acesso a educacgéo e, assim, garantida
em principio, a igualdade de oportunidades entre todos os cidadaos”.

Apesar de 0 acesso a escola ter sido um avan¢o muito importante para a

sociedade e uma conquista para as camadas sociais economicamente menos

6 Meritocratica.
7 Centrada na razdo e nos conhecimentos cientificos.
8 Fundamentada na autonomia individual.
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favorecidas, esse processo de massificacdo® do sistema escolar traz consigo problemas
que interferem e repercutem na estrutura e agdes escolares, e consequentemente, na

formacao dos estudantes até os dias de hoje.

A instituicdo e o processo escolares foram organizados de forma tal que as salas
de aula se converteram no lugar apropriado para acostumar-se as relacdes
sociais do processo de producdo capitalista, no espaco institucional adequado
para preparar as criancas e 0s jovens para o trabalho (ENGUITA, 1989, p. 30).

Ao decorrer do tempo, os problemas das desigualdades de escolarizacéo
tornaram-se cada vez mais evidentes entre os estudantes dos diferentes grupos sociais,
culminando em uma ruptura com essa ideia da ascensdo social garantida pela
escolarizagéo, transformando a visdo que se tinha até entdo sobre o papel da escola na
sociedade (BONAMINO, ALVES e FRANCO, 2010).

Esta mudanca se deve por dois fatores, um deles devido a um grande movimento
de pesquisas sobre o desempenho escolar, envolvendo trabalhos realizados em paises
como os Estados Unidos, Franca e Inglaterra. As pesquisas de Bourdieu (2007) e
Coleman (1966), apontam que o desempenho escolar depende especialmente da origem
social dos estudantes, e ndo meramente de seus dons individuais, ideia amplamente
difundida pelo senso comum.

No campo da educagéo, Bourdieu procurou romper com a ideologia do dom e do
mérito pessoal, tdo difundidos especialmente a partir do século XX. Sua teoria contribuiu,
principalmente, para fornecer um quadro macrossociolégico das relacdes que envolvem
o sistema de ensino e a estrutura social (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2009).

Para desmistificar essa ideia de que o dom é algo inato do individuo, e que,
portanto, o sucesso ou fracasso escolar séo resultados das aptiddes naturais, Bourdieu
(2007) reforca em sua teoria que o proprio sistema escolar transforma as diferencas?®

iniciais dos individuos em desigualdades no decorrer da escolarizagdo. Assim, Bourdieu

9 Aqui entende-se por massificacdo do ensino a expansao quantitativa da escolarizacao, que tinha
como intuito ensinar a indmeros alunos com poucos professores (ENGUITA, 1989).
10 Diferengas que consistem em uma herancga cultural de transmissao familiar.
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aponta para as funcdes de reproducédo cultural e conservacéo social que a instituicdo

escolar perpetua em suas acées!!.

[...] todo sistema de ensino se caracteriza por uma duplicidade funcional que se
atualiza plenamente no caso dos sistemas tradicionais em que a tendéncia para
a conservacao do sistema e da cultura que ele conserva encontra uma exigéncia
externa de conservagdo social (BOURDIEU e PASSERON, 1992, p. 208).

Estas desigualdades entre os grupos sociais no processo de escolarizagéo,
tornam-se objeto de diversos estudos que compactuam da ideia de que a origem social
€ determinante no desempenho escolar dos individuos, e que por este motivo, 0s
sistemas escolares da maneira como se configuram, reproduzem e acentuam as
diferencas e preservam o dominio econémico, cultural e ideoldgico da classe dominante??
sobre as classes dominadas (BONAMINO, ALVES e FRANCO, 2010).

Eis por que a estrutura das oportunidades objetivas de ascensdo social em
funcéo da classe de origem, e, mais precisamente, a estrutura das oportunidades
de ascensdo pela Escola, condiciona as disposi¢des relativamente a Escola e a
ascensdao pela Escola, disposi¢cdes que contribuem por sua vez de uma maneira
determinante para definir as oportunidades de ter acesso a Escola, de aderir as
suas nhormas e de nela ter éxito, e por conseguinte as oportunidades de ascensao
social (BOURDIEU e PASSERON, 1992, p. 165).

O outro fator esta relacionado aos efeitos imprevistos da massificacdo do ensino,
que suscitou um sentimento de frustracdo nos individuos com o sistema educacional,
devido ao baixo retorno econdmico e social, e da baixa expectativa de ascenséao social,
contrariando a ideia que se tinha até entdo da escolarizacdo enquanto premissa de
ascensao social (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

Para Bourdieu e Passeron (1992, p. 206) “a instituicdo escolar € a Unica a deter
completamente, em virtude de sua funcao prépria, o poder de selecionar e de formar”, e

assim, passa a ser vista como uma instituicdo que legitima as desigualdades e os

11 Como no caso do capital cultural, que preserva através dos sistemas de ensino, uma estreita
relacdo com a manutencdo do sistema econdmico, apontando especialmente para a funcéo social deste
sistema. Isso repercute principalmente “para definir, entre outras coisas, as atitudes face ao capital cultural
e a instituicao escolar” (BOURDIEU, 2007, p. 42).

12 “Como sabemos, a forma de sociedade vigente no mundo atual e, portanto, também no Brasil
define-se pelo dominio do capital. E essa a caracteristica da sociedade atual. Nela os meios de producéo
foram concentrados na forma de capital. Por isso os donos dos meios de producdo denominam-se
capitalistas constituindo a nova classe dominante [...]” (SAVIANI, 2013, p. 26).
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privilégios sociais, enquanto a educacéo perde seu status de agente transformador e

democratizador das sociedades.

Onde se via igualdade de oportunidades, meritocracia, justica social, Bourdieu
passa a ver reproducéo e legitimacao das desigualdades sociais. A educacao, na
teoria de Bourdieu, perde o papel que lhe fora atribuido de instancia
transformadora e democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma
das principais instituicbes por meio da qual se mantém e se legitimam os
privilégios sociais (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002, p. 17).

Para Bourdieu e Passeron (1992), portanto, a escola, ao receber individuos em
condicBes desiguais e coloca-los em um sistema que os for¢ca a competir em condi¢des
de igualdade, deixa de considerar o conjunto de caracteristicas culturais e sociais que
advém de seu passado e de sua historia, e que influenciam em quem este individuo €, e
provavelmente, também em quem vira a ser.

Assim, a perspectiva de Bourdieu e Passeron (1992, p. 213) em relacdo a escola
€ a de que essa instituicdo teria uma funcao de legitimag¢do da ordem social, visto que
“tal sistema contribui de maneira insubstituivel para perpetuar a estrutura das relacoes
de classe e, a0 mesmo tempo para legitima-la ao dissimular que as hierarquias escolares

que ele produz reproduzem hierarquias sociais”.

2.1.1 Teoria da Pratica para Bourdieu e o conceito de habitus

As problematicas que envolvem a ampliacdo da escolarizacdo, sobretudo, as
repercussoes advindas desse processo, culminam em uma intensa culpabilizacdo do
individuo por seu sucesso ou fracasso, e sdo para Bourdieu, objetos de estudo no
desenvolvimento de sua teoria. A teoria de Bourdieu estrutura-se a partir de conceitos
como: o habitus, o campo e o espaco social, servindo estes, como elementos de
discusséo para o entendimento dos campos teérico e social.

Para entender como Bourdieu chegou a essa conclusdo em relagédo ao sistema
escolar, a presente subsecédo traz as considera¢des do autor sobre quem é o ser social,
qual o espaco que este ocupa em uma sociedade e quais 0s atributos necessarios para

ocupar determinado campo deste espaco. E importante salientar, que Bourdieu (2003)
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trata do espaco enquanto: espaco social, espaco fisico e sobretudo espaco hierarquizado
e seletivo nas sociedades de organizacdo capitalista.

Para isso, Bourdieu (1994) desenvolve seu raciocinio buscando superar uma
dicotomia no campo tedrico entre dois pensamentos divergentes sobre o ser social,
resultando na Teoria da Pratica. A Teoria da Pratica traz o habitus como conceito principal
para explicar que as primeiras vivéncias e experiéncias de um individuo dentro de um
circulo familiar e social influenciam e incidem sobre quem ele é e sobre o espaco que ele
ocupa dentro de uma sociedade dividida em classes.

Assim, a formulagéo do conceito de habitus por Bourdieu advém do dilema tedrico
definido pela oposicdo entre o subjetivismo e o0 objetivismo, pois estas eram as duas
perspectivas que se tinha de enxergar o ser social no pensamento sociolégico até entéo.

Entender o individuo na perspectiva do subjetivismo, como explica Bourdieu (2003,
2011), € olhar apenas para o que este, em sua individualidade, age ou realiza, como se
suas acbes fossem autonomamente pensadas e conscientes, assim como,
independentes de qualquer fator extrinseco ao sujeito. No entanto, o autor ndo acredita
nessa ideia, pois, entende que o sujeito é influenciado por fatores culturais e sociais na
realizacdo de suas acdes, e estas acles estariam tao internalizadas que ele nem se da
conta de que existe uma ideologia que o faz acreditar estar tomando decisfes de forma
independente.

Isto contribui para formar uma concepcédo iluséria do mundo social, visto que,
confere aos sujeitos excessiva autonomia e consciéncia no empreendimento de suas
acles e interacdes, 0 que acaba por ndo atingir as bases sociais que condicionam as
experiéncias praticas. Neste sentido, o subjetivismo refere-se as abordagens que se
limitam apenas as escolhas, preferéncias e a¢fes individuais, sem olhar para o todo.
Conforme expbe Nogueira e Nogueira (2002), tais abordagens sao consideradas

subjetivas:

[...] pelo fato de ndo considerarem as condicdes objetivas que explicariam o curso
da experiéncia pratica subjetiva, mas, sobretudo, por contribuirem para uma
concepcao ilusoria do mundo social que atribuiria aos sujeitos excessiva
autonomia e consciéncia na conducdo de suas acodes e interacdes (NOGUEIRA
e NOGUEIRA, 2002, p. 19).
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Nogueira e Nogueira (2002, p. 19) expdem que para contrapor-se ao subjetivismo,
Bourdieu aponta para “o carater socialmente condicionado das atitudes e
comportamentos individuais”. Ou seja, tudo no individuo seria socialmente constituido,
cada detalhe, desde 0s gostos mais intimos, 0s gestos e posturas corporais, as aptidées
e até as aspiracoes em relacéo ao futuro profissional.

Ja o conhecimento objetivo observado por Bourdieu, conforme apontam Nogueira
e Nogueira (2009, p. 22) seria considerado a ruptura em relagcédo a experiéncia subjetiva
imediata, posto que tal experiéncia pode ser entendida como “estruturada por relagoes
objetivas que ultrapassam o campo da consciéncia e intencionalidade individuais”.

No caso do objetivismo, a critica de Bourdieu recai sobre as abordagens
estruturalistas, ou seja, aquelas abordagens que caracterizam a experiéncia subjetiva
como sendo diretamente sujeita as relagbes objetivas, seja de natureza linguistica ou
socioeconémica (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

Por este motivo, 0 objetivismo para Bourdieu seria incapaz de explicar como se da

a articulacao entre os planos da estrutura e da agéao.

O objetivismo tenderia a descrever as regularidades que estruturam um espago
social e a supor que 0s sujeitos obedecem as regras dessa estruturacéo, sem
demonstrar como essas regras de fato, operam na pratica como principios
estruturantes das acdes e representacfes dos sujeitos e sdo reproduzidas nesse
processo (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2009, p. 23).

Desta maneira, a perspectiva apresentada na teoria de Bourdieu € a de que o que
falta a estas abordagens seria “uma teoria da agao capaz de explicar os mecanismos ou
processos de mediacdo envolvidos na passagem da estrutura social para a acao
individual” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

Conforme dito anteriormente, o processo de superacdo da dicotomia entre o
subjetivismo e o objetivismo, deriva de um conhecimento praxiolégico, denominado,
Teoria da Pratica. Essa teoria prop6e uma metodologia de investigacdo sobre como as
estruturas externas ao individuo encontram-se internalizadas no sujeito. Essas estruturas
formariam, conforme exp6em Nogueira e Nogueira (2009, p. 24) “um conjunto estavel de

disposicdes estruturadas que estruturam as praticas e as representacdes das praticas”.
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Assim, segundo Nogueira e Nogueira (2002, p. 20), Bourdieu considera “que a
acao das estruturas sociais sobre o comportamento individual se da preponderantemente
de dentro para fora e ndo o inverso”. Isso acontece, pois, a propria agao dos individuos
gira em torno das condi¢cdes que este individuo foi socializado. Por este motivo, “a
estrutura social se perpetuaria, porque 0s proprios individuos tenderiam a atualiza-la ao
agir de acordo com o conjunto de disposicdes tipico da posicao estrutural na qual eles
foram socializados”.

Dessa forma constitui-se o principio definido por Bourdieu como habitus. O
habitus, portanto, pode ser definido como um “sistema de disposi¢des duraveis
estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos”. Isso significa que o habitus seria
entdo a ligacdo, ou a ponte entre subjetivismo e objetivismo, em outras palavras, entre a
estrutura e a pratica (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2009, p. 24).

Todavia, esse processo ndo aconteceria de forma mecéanica, mas sim, essas
disposicfes seriam para Bourdieu como principios de orientacdo. Como explica Nogueira
e Nogueira (2002, p. 20) “a estrutura social conduziria as a¢des individuais e tenderia a
se reproduzir através delas, mas esse processo nao seria rigido, direto ou mecanico”.

Dessa analise depreende-se que:

O ator da Sociologia da Educagéo de Bourdieu nao é nem o individuo isolado,
consciente, reflexivo, tampouco o0 sujeito determinado, mecanicamente
submetido as condigBes objetivas em que ele age. Antes de mais nada,
contrapondo-se ao subjetivismo, Bourdieu nega, da forma mais radical possivel,
o carater autbnomo do sujeito individual. Cada individuo é caracterizado, pelo
autor, em termos de uma bagagem socialmente herdada. Essa bagagem inclui,
por um lado, certos componentes objetivos, externos ao individuo, e que podem
ser postos a servigo do sucesso escolar. Fazem parte dessa primeira categoria,
o capital econdmico, tomado em termos dos bens e servi¢os a que ele d4 acesso,
o capital social, definido como o conjunto de relacionamentos sociais influentes
mantidos pela familia, além do capital cultural institucionalizado, formado
basicamente por titulos escolares. Por outro lado, o patrimdnio transmitido pela
familia inclui também certos componentes que passam a fazer parte da prépria
subjetividade do individuo, sobretudo, o capital cultural em seu estado
“incorporado” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2009, p. 51).13

Para Bourdieu e Passeron (1992, p. 206), o habitus pode ser considerado um

conjunto de caracteristicas adquiridas e renovadas ao longo do tempo, de “[...] formagéao

13 Sobre o capital em suas diferentes formas, conforme apontados no excerto, suas caracteristicas
serdo apresentadas em uma subsecédo exclusivamente dedicada ao assunto.
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duravel e transmissivel [...]" a partir de “[...] esquemas comuns de pensamento, de
percepcgao, de apreciagao e de agao”.

Logo, o habitus adquirido no seio familiar, antes mesmo do processo de
escolarizagdo, comandam os processos de estruturagdo de novos habitus, estes sim,
decorrentes das experiéncias escolares, assim como, da acdo pedagogica (BOURDIEU
e ORTIZ, 1994).

Dentro dessa perspectiva, a historia de um individuo se desvenda como uma
“variante estrutural” do habitus de seu grupo ou de sua classe, o estilo pessoal
aparece como desvio codificado em relag&o ao estilo de uma época, uma classe
ou um grupo social (BOURDIEU e ORTIZ, 1994, p. 18).

Sobretudo, para Bourdieu, j& que as praticas sociais decorrem da posicdo social
de quem as produz, as preferéncias e 0s gostos, estariam previamente estruturados em
relagdo ao momento da agao. Assim, o habitus tenderia a “conformar e a orientar a acéo,
mas na medida em que é produto das relacdes sociais ele tende a assegurar a
reproducao dessas mesmas relagdes objetivas que o engedram” (BOURDIEU e ORTIZ,
1994, p. 15).

Isso supde que o habitus age para unificar grupos com gostos, ideias, costumes e
comportamentos desde que sejam reconhecidos e compartilhados por estes, assim
como, ele age também para distanciar aqueles que compartiiham de outras ideias e
comportamentos relativos a esses mesmos elementos.

Assim, o habitus de um grupo, é composto pelo conjunto de gostos e afinidades
gue estes compartilham entre si, e principalmente pelas caracteristicas de costumes e
bens que este grupo tem em comum. Essa logica, serve exatamente como um
diferenciador de individuos e grupos que possuem diferentes habitus e condicdes
socioecondémicas. E devido a isso, que Bourdieu (2011), considera que o habitus é tanto
um principio gerador de conexdes e afinidades, quanto um principio diferenciador de
individuos e grupos.

Para complementar seu pensamento, o autor refletiu também sobre a realidade
social, os espacos distribuidos nessa realidade, de que maneira estes espacos sao
ocupados e 0 que caracteriza ou possibilita ocupar um lugar em determinado espaco,

conforme sera apresentado na se¢ao subsequente.
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2.1.2 Espaco social e campo

Nessa subsecdo séo trazidas as consideracdes de Bourdieu acerca da realidade
social através da nocao de espaco social, do lugar ou posicéo que os individuos ocupam
neste, assim como, dos campos que o compde, inclusive, das disputas decorrentes das
tentativas de ocupar esses campos.

A realidade social é para Bourdieu (2011) um composto entre o espaco social, 0s
campos e os tipos de capital. Partindo dessas categorias, 0 autor busca realizar uma
analise decorrente das relagcfes entre as estruturas do espaco social e as estruturas do
espaco fisico.

O espaco social é entendido por Bourdieu (2011, p. 19) como “a realidade primeira
e Ultima, ja que comanda até as representacdes que os agentes sociais podem ter dele”.
Estes espacos sao definidos a partir do habitus, ou seja, das disposi¢cdes ou mesmo das
separacdes diferenciais em relacdo as propriedades (sejam de préaticas ou bens) que os
individuos possuem.

Com relacédo ao lugar que os individuos ocupam na sociedade, Bourdieu (2012),
considera que uma pessoa, ocupa tanto um lugar fisico caracterizado por seus atributos
espaciais, quanto um lugar na distribuicdo do espaco social.

Ou seja, guando alguém ocupa fisicamente um lugar no espaco, esse lugar € “[..]
a extensao, a superficie e o volume que um individuo ou uma coisa ocupa no espaco
fisico, suas dimensées, ou melhor, seu entulhamento'4, [...] se exprime no lugar do
espaco fisico em que esté situado [...]” ou seja, no lugar ou posigdo que este ocupa no
espaco através de suas propriedades (BOURDIEU, 2012, p. 160).

Para Bourdieu (2012), os individuos sdo considerados como agentes sociais, pois,
estes possuem uma relacdo com o espaco social e com as coisas deste. Para o autor, 0
lugar ou posi¢cao que o sujeito ocupa nesse espaco se deve ao conjunto relativo de suas

propriedades, ou seja, 0 conjunto dos diferentes tipos de capital.

14 O mesmo que acumular, amontoar.
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Os agentes sociais que sao constituidos como tais em e pela relacdo com um
espaco social (ou melhor, com campos) e também as coisas na medida em que
elas sdo apropriadas pelos agentes, portanto constituidas como propriedades,
estdo situadas num lugar do espago social que se pode caracterizar por sua
posicéo relativa pela relagdo com os outros lugares (acima, abaixo, entre, etc.) e
pela distadncia que o separa deles (BOURDIEU, 2012, p. 160).

Para Bourdieu (2012), os lugares e posicoes ocupados no espaco social e,
consequentemente, os beneficios por estes proporcionados, sdo considerados como
resultados de lutas dentro dos diferentes campos.

Por este motivo, 0 campo € para Bourdieu (2004, p. 22) espaco de confronto, de
luta e de atitude onde cada campo “é um campo de forcas e um campo de lutas para
transformar esse campo de forgas”.

O termo campo, segundo Bourdieu (1983) apud Nogueira e Nogueira (2009, p.31)
refere-se também aos “espacos de posi¢cdes sociais no qual determinado tipo de bem é
produzido, consumido e classificado”. Assim, a definicdo desse conceito implica,
sobretudo, em fenémenos e objetos em transformacgéo e pressupde movimento em um
processo relacional.

Para Pereira (2015), os campos podem ser desde individuos a instituicbes
criadoras de espacos e existem através das relacdes que se dado. A estrutura das
relacdes objetivas entre os agentes do campo € que define o lugar que estes ocupam,
assim como, as posicdes que estes estabelecem. Ja a capacidade de dominar o espaco

depende do capital que cada individuo possui.

Pode-se descrever o campo social como um espac¢o multidimensional de
posi¢Bes tal que qualquer posi¢do actual pode ser definida em funcdo de um
sistema multidimensional de coordenadas cujos valores correspondem aos
valores das diferentes varidveis pertinentes: os agentes distribuem-se assim
neles, na primeira dimensédo, segundo o volume global do capital que possuem
e, ha segunda dimenséo, segundo a composi¢do do seu capital — quer dizer,
segundo o peso relativo das diferentes espécies no conjunto das suas posses
(BOURDIEU, 1989, p. 135).

2.2 Conceito de capital para Bourdieu e suas diferentes formas: capital

econdmico, capital social e capital cultural
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Nessa subsecado é apresentado o conceito de capital em suas diferentes formas
de acordo com Bourdieu. Para o autor, o capital e a posse dos diferentes tipos de capital
€ 0 que determina a posicéo e o poder que os individuos tém dentro dos campos e do
espaco fisico e social, assim como, suas chances de sucesso dentro do sistema escolar.
No caso do capital cultural, elemento de aquisicdo familiar e escolar, a posse ou falta
desse elemento na vida de um individuo pode acarretar sobre quem este é e nas
possibilidades de quem vira a ser.

Com a industrializagdo e o desenvolvimento da economia capitalista do século
XIX, o capital*® torna-se o produto maximo deste sistema. A partir deste momento, o
mercado passa a regular a vida social, reduzindo o universo de trocas a troca mercantil,
sendo objetiva e subjetivamente orientada para a maximizagdo do lucro, e minimizando,
mesmo que de forma implicita, as outras formas de troca como ndo econdémicas. Tendo
como aspecto constitutivo a venda da forca de trabalho pelos trabalhadores, Bourdieu
(1986) classifica as formas ndo econbmicas de troca como “trocas desinteressadas”,
neste caso, as formas nao econdmicas de troca sao o capital cultural e o social. Por este
motivo, cria-se uma diferenciagdo muito acentuada nas sociedades que se desenvolvem
a partir deste sistema, entre aqueles individuos que possuem capital e 0os que ndo o
possuem, independentemente de possuirem outras formas de capital que ndo o
econdmico.

Para Bourdieu (1986), no momento que a finalidade das operacdes econémicas
(que ocorre através de um conjunto de praticas'®) passa a ser a maximizacéo do lucro
monetario, tais praticas ndo podem ser desassociadas de sua finalidade monetaria,
conflitando com a intencdo despropositada das préticas culturais ou artisticas e seus
produtos. Isso significa que existem bens de valor inestimavel, e que esta logica
determina que tudo tém seu preco, resultando em uma extrema dificuldade de converter
certas praticas e certos objetos em dinheiro, pois esta conversao é recusada na proépria

intencao que os produz.

15 “Q capital permite manter a distancia as pessoas e as coisas indesejaveis ao mesmo tempo que
aproxima-se de pessoas e coisas desejaveis [...] inversamente, os que ndo possuem capital sdo mantidos
a distancia, seja fisica, seja simbolicamente, dos bens socialmente mais raros e condenados a estar ao
lado das pessoas ou dos bens mais indesejaveis e menos raros. A falta de capital intensifica e experiéncia
da finitude [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 164).

16 Economia das praticas — invencéo histérica do capitalismo (BOURDIEU, 1986).
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Para Bourdieu, capital € o instrumento que define o estado das relacdes de forca
e é 0 que estabelece os poderes e as oportunidades nos espacos sociais. Capital é
também entendido por Bourdieu enquanto trabalho acumulado, seja em sua forma
materializada ou em sua forma incorporada, corporificada. Portanto, o sucesso nas
disputas de poder dependera do capital acumulado pelo individuo, em suas diferentes
espécies (BOURDIEU, 1986, 1989, 2012).

Para Bourdieu (1989), o volume (quantidade) e a estrutura (tipo) do capital é que
determinam a estrutura do espacgo social, por suas propriedades econémicas, culturais e
sociais. Essas propriedades podem ser distinguidas em intrinsecas, ou seja, o capital que
um individuo ja possui, ou extrinsecas, articuladas a posicdo social do individuo em uma
determinada sociedade e espaco social.

Além disso, o Estado também contribui para definir a distribuicdo social e a
distribuicdo das diferentes categorias sociais no espaco, repercutindo na acao que se
exerce sobre o mercado de trabalho e sobre o mercado escolar (BOURDIEU, 2012).

O autor considera necessario o esclarecimento sobre os diversos tipos de capital
para o entendimento da estrutura e funcionamento do mundo social, e por consequéncia,
do espaco escolar!’. Isso porque as diferentes formas de capital atuam para selecionar,
classificar e diferenciar os individuos, especialmente na escola, onde sao recebidos em
um espaco considerado de igualdade, e que ao longo do tempo os diferencia em razéo
destes componentes, influenciando o presente e futuro destes individuos.

Para o autor, o capital se apresenta sob trés formas fundamentais, o capital
econdmico, o qual é imediata e diretamente conversivel em dinheiro e também pode estar
na forma de direitos de propriedade; o capital social, compreendendo as ligacbes e
conexdes sociais, e que apesar de imaterial, em certas situacbes também pode ser
convertido em capital econbmico e cultural, e por fim, o capital cultural, considerado
engquanto um tipo capital que pode ser direta ou indiretamente conversivel em capital
econdmico, dependendo da forma como este capital se apresenta, seja em sua forma

incorporada (de transmissdo familiar), objetivada (pela transmissdo de objetos como

17 Como apresentado anteriormente, Bourdieu (1986) formula sua teoria considerando o campo
social, onde a escola esté inserida, como um espaco em que a posi¢ao social do individuo esté relacionada
com diferentes valores atrelados a aspectos econémicos, culturais e sociais.
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obras de artes, por exemplo) e por fim, podendo se apresentar também em seu estado
institucionalizado, na forma de qualificacdes educacionais (BOURDIEU, 1986).
Para compreender melhor as caracteristicas e aplicagcbes desses conceitos, na

sequéncia serdo apresentadas as trés formas de capital supracitadas.

2.2.1 Capital Econdmico

Bourdieu (1986) refere-se ao capital econbémico como a posse de bens monetarios,
seja em espécie ou em outros tipos de bens que podem ser convertidos em dinheiro,
portanto, considerados bens materiais.

Nas sociedades capitalistas, a posse de capital econdmico coloca os individuos
em condicdes dispares, seja antes ou durante seu processo de desenvolvimento e
formacdo, pois, 0s bens proporcionados pelo capital econémico acabam por se converter
em outras formas de capital, ou ao menos, possibilitam o contato com materiais, objetos,
vivéncias e experiéncias que tendem a se converter em outros tipos de capital, como o
capital cultural e o capital social, privilegiando em varios aspectos 0s que 0 possuem,
enguanto limita e coloca em desvantagem aqueles que ndo possuem tais posses. Para

Bourdieu:

[...] o capital econdmico esté na raiz de todos os outros tipos de capital, e essas
formas transformadas e disfarcadas de capital econémico, nunca inteiramente
redutiveis a essa definicdo, produzem seu efeito mais especifico apenas na
medida em que ocultam o fato de que o capital econémico est4 em sua raiz, em
outras palavras, na raiz de seus efeitos (BOURDIEU, 1986, p. 24, traducéo
nossa).

Para autores como Coleman (1988), também estudioso desta temética, o conceito
de capital financeiro é utilizado enquanto um sindnimo ao capital econémico, e que de
uma forma ampla, esta ligado tanto a renda e riqueza material quanto ao acesso a certos
tipos de bens e servicos que tal condicdo permite. O autor considera que este tipo de
capital tem relagdo com a origem e posi¢ao social que a familia se encontra, e que no
caso das familias asseguradas de capital financeiro, essas proporcionam aos filhos,

acesso a bens culturais, viagem de estudos, acesso a instituicdes escolares prestigiadas,
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proporcionam um local de conforto e adequado para os estudos, assim como,
despendem mais tempo com os filhos para auxilio no processo de escolarizacao.

Bonamino, Alves e Franco (2010) expdem que o capital econdmico pode se
apresentar sob distintos fatores de producdo, como, por exemplo, terras, fabricas, como
também, por um composto de bens econémicos como bens materiais, patriménios e o
préprio dinheiro.

Os autores concordam que a posse de capital econdmico permite com que outras
formas de capital sejam incorporadas na formacdo do individuo, seja em sua forma
material ou imaterial. Na perspectiva de Bourdieu (1986), um meio possivel para a
aguisicao de capital econémico ou financeiro pode se dar pela obtencao e/ou ampliacao
de capital cultural e capital social. Portanto, a posse de capital cultural e capital social

também pode contribuir para incrementar o capital econédmico, o qual é:

[...] acumulado, reproduzido e ampliado por meio de estratégia especificas de
investimento econdémico e de outras relacionadas a investimentos culturais e a
obtencdo ou manutencdo de relacbes sociais que podem possibilitar o
estabelecimento de vinculos economicamente Uteis a curto e longo prazo
(BONAMINO, ALVES e FRANCO, 2010, p. 488).

E por este motivo que, apenas o conceito de capital econdmico nao seria suficiente
para explicar a realidade da educacéo, e por isso, 0 autor aponta para outras formas de

capital, como o capital social e o capital cultural.

2.2.2 Capital Social

Pierre Bourdieu traz uma viséo critica em relacéo ao capital social, por considerar
gue, dentre 0s sujeitos que ocupam o espaco escolar, aqueles que possuem capital social
o tém como uma alavanca, enquanto aqueles que ndo o possuem, por consequéncia,
terdo menos oportunidades, contribuindo diretamente para a perpetuacdo da
desigualdade. Na visdo deste autor, o capital social aparece como um bem individual,
com o papel de potencializar os demais capitais (capital econémico e capital cultural)
(BOURDIEU, 1986).

Santos (2003) expde que a teoria de Bourdieu aborda uma visédo de capital social

como um recurso individual sem se ater a uma determinada organizagdo ou comunidade,
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e enfatiza o aspecto simbdlico, ligado a concepcao de poder e de classes, em oposicao
ao aspecto econdmico, que seria 0 caso do sistema de normas, regras, etc., expandindo
a nocao de capital social para além de um ponto de vista econémico.

O capital social em Bourdieu (1986) tem seu significado nas relagbes que
envolvem a ades&do a um grupo permeado por trocas entre recursos reais ou potenciais,
visando a manutencdo de uma rede duravel de relagcbes, sejam estas mais ou menos
institucionalizadas que permitam um conhecimento e reconhecimento mutuo entre seus
individuos.

Nessa perspectiva, o0 capital social constitui-se das redes de rela¢des sociais, que
permitem com que a participacao de um individuo em um grupo lhe promova beneficios,
como, por exemplo, a possibilidade de acesso a recursos do grupo e de seus membros.

Conforme Bourdieu (1986), tais relagBes s6 podem existir num estado pratico,
convertido em trocas materiais ou simbdlicas, motivo que corrobora e impulsiona a
manutencao dessas relacdes. Os individuos também podem ser socialmente instituidos,
por um conjunto de atos instituintes planejados simultaneamente, mantidos e reforcados,
nas trocas.

Esta forma de capital social depende da confianca reciproca, onde um, espera que
o0 outro retribua as obrigacBes anteriormente concedidas. Além disso, as pessoas
recorrem a ajuda de outros por diferentes necessidades, podendo envolver os servigos
publicos, o capital financeiro do sujeito e o capital cultural (SANTOS, 2003).

Sob essa otica, o volume de capital social de um individuo depende do tamanho
da rede de conexdes que ele pode efetivamente mobilizar. Essa métrica depende
também do volume do capital (econémico e cultural) de cada individuo do grupo a quem
esta conectado, considerando que, segundo Bourdieu (1986), os varios tipos de capital
podem ser trocados, adquiridos ou convertidos em outras formas.

Essa rede de conexdes deriva de um intenso esforgo individual e coletivo na e pela
instituicdo, tendo em vista a passagem dos individuos por certos ritos, considerados
marcantes e necessarios para produzir e reproduzir relagdes uteis e duradouras, com o

objetivo especial de produzir e garantir lucros materiais ou simbalicos.

[...] a rede de relagBes € o produto de estratégias de investimento, individuais ou
coletivas, consciente ou inconscientemente destinadas a estabelecer ou
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reproduzir relacdes sociais diretamente utilizaveis no curto ou longo prazo, ou
seja, na transformacéo de rela¢des contingentes, como as de vizinhanca, o local
de trabalho, ou mesmo o parentesco, em relagdes ao mesmo tempo necessarias
e eletivas, implicando obrigacdes duradouras sentidas subjetivamente
(sentimentos de gratiddo, respeito, amizade, etc.) ou garantidas
institucionalmente (direitos) (BOURDIEU, 1986, p. 22, tradugdo nossa).

Bourdieu (1986) expde que apesar de o capital social ser relativamente irredutivel
ao capital econdmico e cultural possuido pelo individuo, ou por outros do grupo, o capital
social nunca é completamente independente deles.

Isso ocorre, pois, as trocas que geram o reconhecimento dependem de um minimo
de homogeneidade objetiva, e propiciam um efeito multiplicador sobre o capital que o
individuo ja possui.

Segundo Portes (2000, p. 138), a posse de capital social pode contribuir para que
aqueles individuos que, carentes deste, quando passam a fazer parte de um grupo,
conseguentemente eles possam ter certos beneficios, pois, “Para possuir capital social,
um individuo precisa de se relacionar com outros, e sdo estes — ndo o proprio — a
verdadeira fonte dos seus beneficios”.

Esses beneficios podem ser convertidos tanto em capital econédmico como em

capital cultural.

[...] os actores podem alcancar, através do capital social, acesso directo a
recursos econdmicos (empréstimos subsidiados, informagdes de negdcios,
mercados protegidos); podem aumentar o seu capital cultural através de
contactos com especialistas ou com pessoas cultas (i. e., capital cultural
incorporado); ou, em alternativa, podem filiar-se em instituicbes que conferem
credenciais valorizadas (i. e., capital cultural institucionalizado). Por outro lado, a
aquisicdo de capital social requer um investimento deliberado de recursos tanto
econdémicos como culturais (PORTES, 2000, p. 135).

Em um grupo onde ha capital social, certos individuos, mesmo que ndo possuam
uma homogeneidade de capital econébmico ou cultural, passam a se favorecer das
relacdes reciprocamente, ja que a associacado de individuos com capitais de diferentes
composicgdes, produz um efeito multiplicador sobre a caréncia de capital econdémico e
cultural gue venham a possuir.

Por isso, existem certos bens e servicos que podem ser adquiridos imediatamente
com o capital econémico, diferentemente do que ocorre com o capital social, pois, este

altimo exige um trabalho a longo prazo, de investimento em sociabilidade na busca pelo
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reconhecimento, que por consequéncia, € gerador de uma divida intitulada gratidao
(BOURDIEU, 1986).

Ou seja, na teoria do capital social de Pierre Bourdieu, o0 grupo se produz e se
reproduz através da troca, pressupondo a producado de conhecimento e reconhecimento
mutuos entre individuos, geralmente homogéneos em todos 0s aspectos pertinentes a
existéncia e persisténcia do grupo. Neste caso, € a base da solidariedade que permite
com que os individuos gerem lucros (materiais ou simbolicos), por meio da adesdo ao
grupo.

Todavia, os reveses desta forma de capital social podem se refletir no caso da
introducdo de novos membros no grupo, 0 que pode acarretar certas consequéncias
devido a exposicado do grupo, podendo desenvolver a necessidade de redefinicdo ou
alteracdo de seus limites e de sua identidade, como também pode implicar o risco de
ingratiddo. Além disso, a homogeneizacdo de certos grupos pode gerar, como
contrapartida, sociedades com alto grau de preconceito em relacdo a individuos que nao
pertencem aquele grupo (BOURDIEU, 1986).

Simultaneamente, considera-se que a auséncia deste capital social na vida de uma
pessoa, ou de um jovem, pode culminar em processos de exclusdo e minimizacédo das
oportunidades de escolhas, sejam estas com relacdo a formacéo académica, profissional

e até mesmo de vida.

2.3 Capital Cultural

Em principio, o entendimento de cultura para Bourdieu é sobre considera-la
enquanto um bem simbdlico acumulativo, que possui valor econdémico e social agregado,
e materializa-se através da arte, da ciéncia, dos costumes etc. No sistema capitalista, a
cultura dominante, ou seja, a cultura mais valorizada socialmente, tem o papel de definir
0 que € bom ou ruim, aceitavel ou ndo, atribuindo diferentes formas de valorizagéo para
os diferentes tipos de culturas, tendo como base, a origem social e econdmica que
determinada cultura foi concebida (CUNHA, 2007).

Em um primeiro momento, Bourdieu apropria-se explicitamente da heranca
neokantiana e durkheimiana e conceitua a cultura — ou os “sistemas simbdlicos”
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como mito, lingua, arte, ciéncia — como instrumento de construcdo do mundo,
dando inteligibilidade aos objetos e definindo aquilo que é bom ou ruim, aceitavel
ou inaceitavel etc. (ALMEIDA, 2007, p. 45, 46).

Além de um instrumento de constru¢cdo do mundo, Bourdieu (2003) passa a
observar que este elemento € também algo que influencia na distincdo social,
destacando-se enquanto um propulsor da luta entre os sujeitos nos diferentes campos
pela demarcacdo de posi¢cOes sociais distintas, corporificando-se em uma estrutura
simbdlica de legitimacdo de um grupo sobre os outros.

Na concepcao de Bourdieu (1986), cada familia, ao seu modo particular, transfere
aos seus filhos, principalmente de forma indireta, um certo capital cultural e um certo
ethos, ou seja, sdo transmitidos costumes, habitos, valores, crencas, comportamentos
relacionados a valores implicitos e altamente interiorizados, intimamente ligados ao
individuo em sua singularidade e sujeitos a uma transmissao hereditaria fortemente
disfarcada.

Ja& que, pelo fato das condi¢cbes de aquisicdo e transmissdo serem mais
disfarcadas em comparacdo com o capital econdmico, o capital cultural acaba mais
propenso a funcionar como capital simbdlico, o que pode significar um nao
reconhecimento deste como capital, mas sim, como competéncia legitima (BOURDIEU,
1986).

Para aprofundar o significado de capital cultural, Bourdieu (2007) distingue o
conceito em trés estados, sendo eles o estado incorporado, o estado objetivado e o
estado institucionalizado.

O capital cultural no seu estado incorporado ou corporificado, tem relacdo com a
acumulacdo mais ligada ao corpo, exige incorporacdo, ou seja, um custo pessoal que
implica no investimento de tempo, de trabalho de inculcacéo e assimilacdo (BOURDIEU,
2007).

Este capital corporificado, 0 mesmo que uma riqueza externa que se converte em
parte integrante do individuo, ou seja, em habitus, diferentemente do dinheiro e outros
tipos de propriedades materiais, ndo pode ser transmitido instantaneamente. A aquisi¢ao
deste tipo de capital pressupde um custo pessoal, um trabalho sobre si mesmo e exige

investimento de tempo, especialmente aquele socialmente constituido (familia), mesmo
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que, em contrapartida, isso acarrete privacdes, renuncias e sacrificios em relacdo ao
comprometimento para realizar tal empreendimento (BOURDIEU, 1986).

Em seu estado objetivado, esclarece Bourdieu (2007), o capital cultural esta
relacionado aos bens culturais transmitidos pela propriedade juridica, tal como pinturas,
livros, instrumentos, obras de arte, dentre outros. Sua transmissédo ocorre da mesma
maneira que no estado incorporado, ou seja, mediante a exigéncia de tempo e trabalho
de inculcagéo.

Ou seja, no estado objetificado, o capital cultural pode ser transmissivel em sua
materialidade através de objetos, e no caso de um acervo, ou seja, um conjunto de bens
gue constituem um patriménio, este pode ser transmitido de ambas as formas, tanto como
capital econdmico como capital cultural (BOURDIEU, 1986).

Bourdieu (1986) discorre que o processo de apropriagdo do capital cultural
objetivado e o tempo necessario para que ele ocorra dependem principalmente do capital
cultural incorporado em toda a familia. Por este motivo, quando a acumulacéo de todo
tipo de capital cultural se da desde o inicio do tempo biolégico disponivel, o que acontece
especialmente no caso dos filhos de familias dotadas de forte capital cultural, a
acumulacdo passa a ser mais rapida e facil, perdurando durante todo o periodo de
socializacéao.

E neste ponto especifico que o autor aponta a contradicdo em dizer que a escola
€ um espaco de igualdade onde todos competem de maneira igual, pois, a bagagem que
um individuo carrega quando adentra ao espaco escolar difere do outro, e isso influencia
no seu desenvolvimento e consequentemente nas suas oportunidades futuras, seja ha
area académica ou no mercado de trabalho.

Ressalta-se que o vinculo entre o capital econébmico e o capital cultural se
estabelece por meio da transmisséo de objetos culturalmente simbélicos, como também,
da mediacéo do tempo destinado a essa aquisicdo. Sendo assim, o tempo de aquisicéo,
refere-se ao tempo livre que a familia pode proporcionar para que o sujeito acumule
capital cultural, ou seja, quanto maior o tempo livre de obrigacbes econémicas (o0 que néo
€ o caso de individuos das classes mais baixas), mais o individuo pode prolongar seu

processo de aquisicao.
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No caso do capital cultural em seu estado institucionalizado, este consolida-se
através dos titulos e certificados escolares, transformando-se numa espécie de capital
cultural adquirido. Bourdieu (1986) considera que neste estado, onde o capital cultural é
tido na forma de qualificacdes académicas, sancionado legalmente, ele independe da
pessoa do seu titular, ou seja, consiste ao titular um valor convencional, legalmente
garantido no que diz respeito a cultura, conferindo uma relativa autonomia vista ao seu
portador ou mesmo ao capital cultural que efetivamente este possui. E como se fosse um
capital cultural adquirido e reconhecido pelo coletivo.

Desta maneira, desmistificando a teoria do dom e das capacidades inatas,
amplamente difundidas no inicio e durante o século XX, o autor considera que a
capacidade ou o talento sdo, em si mesmos, um produto de um investimento de tempo e
capital cultural (BOURDIEU, 1986).

2.3.1 Capital Cultural e Escola

A presente subsecédo apresenta brevemente a relacdo entre a escola e o capital
cultural, e tem por objetivo discutir sobre os aspectos que influenciam e incidem sobre a
formacao educacional dos jovens sujeitos do médulo “Projeto de Vida”.

Para Bourdieu (1986), o rendimento escolar da acdo educativa depende do capital
cultural previamente investido pela familia, assim como, o investimento econémico e
social despendidos para a qualificacdo educacional podem ser utilizados para sustenta-
lo.

Assim, para o autor, a escola tem nesse caso um duplo papel — em uma sociedade
dividida em classes como a que vivemos, a escola pode ter a funcéo de inculcacéo, ou
seja, a funcao de integracao intelectual e moral, assim como, a escola pode ter a funcéo
de conservacao da estrutura das relacdes de classe, através de uma ideologia escolar
do sucesso social pelo mérito, que ao colocar os estudantes em condi¢des de igualdade,
sem considerar a origem dos mesmos, acaba relativizando aspectos fundamentais
desses sujeitos, como a condi¢éo histérico social e cultural dos mesmos (BOURDIEU e
PASSERON, 1992).
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E preciso portanto relacionar as propriedades de estrutura e funcionamento que
um sistema de ensino deve a sua fungdo propria e as funcdes externas dessa
funcao prépria com as disposi¢des socialmente condicionadas que os agentes
(emissores ou receptores) devem a sua origem e a sua condicéo de classe, assim
como a posicao que ocupam na instituicdo, para compreender adequadamente a
natureza das relagBes que unem o sistema escolar a estrutura das relagdes de
classe [...] (BOURDIEU e PASSERON, 1992, p. 211, 212).

Sendo assim, as experiéncias, conhecimentos e valores que os individuos trazem
consigo de sua formagéo familiar, tendem a corroborar no sistema escolar com a
separacao de individuos aparentemente iguais, influenciando nas possibilidades de éxito

escolar e social dos mesmos.

A cultura aparece como um bem que pode sancionar a condicdo de herdeiros,
uma vez que 0 acesso a cultura e a aquisicdo desta entre 0s grupos sociais
distintos conferem aos mais privilegiados um poder real e simbdlico que os
habilita a apresentar ndo somente os melhores desempenhos escolares, como
também uma relagé@o de naturalidade e de intimidade com as préaticas sociais e
culturais mais valorizadas socialmente (SETTON, 2005, p. 81, 82).

Por conseguinte, esse elemento passa a agir diretamente no desempenho escolar
de estudantes advindos das diferentes culturas e camadas sociais, e a intervir como um
balizador de privilégios, influenciando nas possibilidades de sucesso ou insucesso no
sistema escolar.

Assim, para Bourdieu (1986), o termo capital cultural se apresenta como uma
hipotese tedrica para explicar o desempenho escolar desigual de criancas oriundas das
diferentes classes sociais.

J4 que antes de adentrar nesse sistema o contato da crianca com a cultura
acontece por intermédio da familia, para Bourdieu (1986), aquelas criancas que advém
das familias com pouco acesso aos bens culturais socialmente reconhecidos como de
maior valor, terdo mais dificuldade em adaptar-se e manter-se no sistema escolar. Ja
aquelas criancas que advém de um meio familiar dotado de forte capital cultural, estas
tendem a seguir o percurso escolar sem tantas dificuldades.

Bourdieu (1986) explicita que na sociedade de classes, em muitos casos, 0S
individuos ndo possuem os meios econémicos e culturais para prolongar a educacgéo de
seus filhos além do minimo necessario para a reproducdo da for¢ca de trabalho menos

valorizada. Por isso, segundo a teoria deste autor, 0 sucesso ligado ao percurso escolar
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esta possivelmente relacionado ao nivel cultural global dos pais, como também, de outros
familiares que fazem parte do cotidiano do suijeito.

Concomitantemente, o tempo que 0s pais despendem para dar atencao aos filhos
com as tarefas escolares ou com formas de ensino suplementares também corroboram
para a ampliacdo deste tipo de capital. Nessa perspectiva, o capital cultural pode ser
apontado como investimento educacional oculto e socialmente determinante. Por esse
motivo, segundo Bourdieu (2007, p. 42), a teoria do capital cultural observa que “a agao
do meio familiar sobre o éxito escolar € quase exclusivamente cultural”.

Sustentando essa ideia, Santos (2003, p.60) expde que Bourdieu evidencia a
questdo do capital cultural como uma “colecdo de forgas nao-econbmicas como o0
histérico (‘background’) da familia, classe social, diferentes investimentos e
compromissos para com a educacéo, diferentes recursos etc. que influenciam no sucesso
académico”.

Bourdieu (2012) salienta que a l6gica de transmissao do capital cultural continua
restrita as mais altas instituicdes de ensino, em especial aquelas que levam as posicdes
de poder politico e econdmico. Essas instituicbes permanecem, portanto, exclusivas da

mesma forma como sempre foram.

Gracgas também a estes mecanismos, o0 sistema de ensino aberto a todos, e ao
mesmo tempo estritamente reservado a poucos, consegue a facanha de reunir
as aparéncias da “democratizacido” e a realidade da reprodugdo, que se realiza
num grau superior de dissimulacdo, e por isso com um efeito maior ainda de
legitimacéo social (BOURDIEU, 2012, p. 485).

Para Bourdieu (2012), isso faz parte de um dos efeitos mais poderosos e ocultos

da instituicdo escolar:

[...] a Escola esta produzindo cada vez mais individuos que padecem de mal-
estar crdnico instituido, instituido pela experiéncia, mais ou menos
completamente reprimida, do fracasso escolar, absoluto ou relativo, e obrigados
a sustentar frente a si mesmos e aos outros como um blefe permanente, uma
imagem de si duramente arranhada ou mutilada (BOURDIEU, 2012, p. 484).

Os jovens, enquanto individuos que sofrem influéncias diretas do modelo
educacional vigente, possuem caracteristicas e atributos inerentes as suas proprias

individualidades, desconsideradas por este sistema. Mediante a isto, o préximo capitulo
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tem por objetivo apresentar as perspectivas de autores que buscam compreender a
juventude a partir de sua multiplicidade, trazendo luz ao entendimento deste grupo e
auxiliando na reflexdo acerca da necessidade em se pensar como se d& a relacao entre

a juventude e as politicas educacionais.
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3. JUVENTUDE, PROJETO DE VIDA, ESCOLA E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL

Esse capitulo tem como primeiro objetivo abordar a tematica da Juventude. Para
fins de organizacéo, optou-se por apresentar primeiramente 0s aspectos terminoldgicos
e conceituais acerca do que seja a Juventude, para na sequéncia, demonstrar as
diferentes perspectivas dos autores que se debrucaram no estudo acerca deste tema. As
diferentes abordagens do conceito de Juventude sé&o apresentadas enquanto uma fase
da vida, uma unidade ou conjunto social, ou mesmo enquanto uma forma de existéncia.

Na sequéncia, sera apresentada uma sintese de algumas perspectivas tedricas
acerca do processo de construgédo de um projeto de vida e como ambos — juventude e
projeto de vida — se atravessam e concretizam-se em forma de politicas publicas
educacionais, como no caso do componente “Projeto de Vida”.

Sera realizada uma apresentacdo sobre algumas mudancas nas legislacbes
educacionais mais amplas, consideradas o pontapé inicial para se pensar no “Projeto de
Vida” enquanto um novo componente do curriculo do ensino médio da rede publica de
ensino.

Por fim, sera apresentada uma reflexdo acerca do duplo papel que a escola
carrega no contexto do neoliberalismo, apontando para as implicacdes disso para a

formacao educacional da juventude, a partir da perspectiva de Dubet.

3.1As concepcOes de Juventude e as perspectivas historica, social e

cultural deste grupo

Essa subsecdo ira discorrer sobre a juventude, apresentando sua concepcao a
partir de aspectos terminoldgicos e conceituais, assim como, apontar para as questées
gue permeiam por este diverso grupo, o qual se apresenta na sociedade de diferentes
maneiras no decorrer da historia.

A juventude, objeto de estudo de diversos campos do conhecimento, pode

apresentar variadas definicbes e concepc¢des através de diferentes referenciais tedricos.
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Isso se da, pois, a terminologia do conceito é abrangente e composta por uma vasta
guantidade de informacdes e limitacGes relacionadas a juventude.

A palavra Juventude advém do latim Juventus, 0 mesmo gue novo, jovem, recente.
Este termo, de acordo com o Dicionario Michaelis (2021), significa o “periodo da vida de
uma pessoa entre a infancia e a idade adulta [...] qualidade do que é jovem]...]".
Similarmente, o Dicionario Merriam-Webster (2021, traducdo nossa), descreve a
juventude como um “periodo da vida entre a infancia e a maturidade [...] a qualidade ou
estado de ser jovem”.

Apesar dessas definicbes ndo estarem completamente erradas, elas eximem
caracteristicas fundamentais na andlise e entendimento da juventude, como, por
exemplo, as condi¢gbes sociais, culturais e econbmicas que permeiam a vida destes
individuos.

De acordo com o Dicionario de Sociologia de Boudon, Besnar, et al. (1990, p. 125),
o termo juventude significa “o periodo da vida que se estende da infancia a idade adulta.
Esta definicdo corresponde menos a uma etapa do desenvolvimento fisico e psicolégico
gue a um estatuto social”.

Silva e Lopes (2009) compreendem a juventude enquanto uma categoria
socioldgica, considerada como um periodo de transicdo entre a infancia e a vida adulta.
Essa transicdo simbolizaria uma preparacéo das pessoas deste grupo para futuramente
integrarem e assumirem papéis de adultos, seja no plano familiar ou profissional. Na
perspectiva sociolédgica, s6 € possivel entender a juventude através de sua articulacéo
a0s processos sociais mais gerais, como também, mediante sua inser¢cdo no conjunto
das relacdes sociais produzidas ao longo da histéria.

As autoras Silva e Lopes (2009) consideram que a juventude é um periodo que
ocorre dos 15 aos 24 anos'®, porém, é necessario ndo se prender a componentes rigidos
como a faixa etaria, pois, embora Uteis para fins estatisticos e de enquadramento, nao
representam a melhor maneira de se compreender 0 que a juventude venha a ser. Neste
caso, a idade passa a ser considerada “um dado biolégico socialmente manipulado e

manipulavel” Bourdieu (2003, p.153).

18 De acordo com o Estatuto da Juventude — SINAJUVE, “sdo consideradas jovens as pessoas
com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade” (BRASIL, 2013, n.p).
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Com intencdo de entender o conceito de juventude de maneira abrangente, que
va ao encontro da complexidade do fenémeno, Pais (1990) esclarece que a juventude
pode ser dividida e analisada sob duas vertentes, onde a primeira fala do jovem enquanto
uma unidade social, um grupo com interesses em comum, e a segunda vertente, analisa
as formas de existéncia, a diversidade cultural e os modos de trabalho destes jovens.

A primeira vertente considera que, embora a juventude seja uma fase de transicao,
ela é considerada também como uma criacdo simbdlica, com a intengdo de abranger
grupos sociais que partilham de costumes e comportamentos comuns, identificados e
atribuidos principalmente aos jovens. Nesta perspectiva, o que se busca para
entendimento da juventude, sdo as similaridades e aspectos comuns a todos do grupo
(GROPPO, 2000, p. 8).

Por esse angulo, Pais (2003) expde que este grupo é passivel de andlise por sua
representacdo enquanto um conjunto social, constituido por individuos da mesma “fase
davida” e geralmente identificado por aspectos uniformes e homogéneos que dao sentido
a uma “Cultura Juvenil”.

Assim como o0 enquadramento etario, a categorizacdo por costumes e
comportamentos em comum, tem a intencédo de classificar individuos através de uma
determinada unidade social (GROPPO, 2016).

A segunda vertente analisa as formas de existéncia a partir da diversidade cultural
e dos modos de trabalho destes jovens. Para Pais (1990, p. 139) “[...] a teoria socioldgica
se vé cada vez mais confrontada com a necessidade de estabelecer rupturas com as
representacdes correntes da juventude”, significando um rompimento as opinides
espontaneas ou opinides que circulam como costume de uma determinada cultura, como
pode acontecer no caso da primeira vertente.

Nessa linha de pensamento, Sposito (1997, p.38) salienta que “[...] a propria
definicAo da categoria juventude encerra um problema socioldgico passivel de
investigagdo, na medida em que os critérios que a constituem enquanto sujeitos sédo
histdricos e culturais”.

De fato, a definicdo do conceito de juventude pode implicar em diversos pontos de
partida, como a faixa etaria, um periodo da vida, uma categoria social, uma geragao,

dentre outros, embora, todas essas dimensdes possam estar mais ou menos vinculadas



46

de alguma forma a perspectiva do ciclo vital entre a infancia e a maturidade (FREITAS,
2005).

Dimensionar a juventude enquanto categoria, requer, também, entender o espaco
que este grupo tem e teve na sociedade, visto que a juventude esteve presente nos
diversos periodos historicos, conforme as condi¢des e carateristicas de cada época.

Nas sociedades tradicionais, a fase da juventude ficou marcada por uma pratica
comum a época, e era vivenciada através dos ritos de passagem, ritos esses que
sinalizavam seu inicio e fim. “Nas sociedades tradicionais, a juventude designa um
periodo breve e preciso da vida, marcado por ritos de passagem e cerimdnias de iniciacao
que dao aos que a elas se submetem estatutos claros e reconhecidos” (BOUDON,
BESNAR, et al., 1990, p. 125).

Muito diferente deste cenario, no periodo pré-industrial ja ndo havia separacao
entre a infancia e o mundo adulto. Isso porque, logo aos seis ou 0ito anos, as criangas ja
viravam jovens aprendizes e exerciam funcfes laborais. Nesta época, a escola nao
abrangia toda a populacdo, o que culminava num processo de homogeneizagdo das
classes de idades (SAVIANI, 1985).

Para Ariés apud Souza (2004), sdo os humanistas e religiosos que, por volta do
século XV, desenvolvem teorias e praticas que distinguem a infancia da juventude e da
vida adulta, embora tenha sido somente a partir do século XVIII que ha uma efetiva
ruptura entre os periodos da infancia e da vida adulta, num processo que acaba por
ocasionar a concepc¢ao moderna de crianga e adolescéncia.

E a ampliacdo ao acesso a escola que corrobora para que esta separacao ocorra,
passando a diferenciar os jovens dos adultos. Sendo assim, as criancas iam para a
escola, e os adultos para o trabalho. Estes ja ndo conviviam o tempo todo em conjunto e
logo, a transicéo entre infancia e vida adulta ndo ocorria tdo rapidamente.

Esse movimento de ampliacdo da escolarizacdo, faz com que o ensino para a
juventude passe a assumir caracteristicas baseadas nos valores da modernidade, tais
como a autonomia e a liberdade individual, ao mesmo tempo que esta fase se
demonstrava um tanto ambigua, pois, neste periodo da vida a pessoa ndo é nem crianca

e, nem adulto.
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Como experiéncia longa e massiva, a juventude é um produto da modernidade e
dos valores de autonomia, de desabrochamento, de liberdade individual.
Contudo, o tempo da juventude apresenta-se com frequéncia como um periodo
ambiguo e anémico, durante o qual o actor ndo € nem uma crianga nem um
adulto. E também um periodo de provas durante o qual se adquire o estatuto de
adulto através dos projectos de futuro, das estratégias e, por vezes, das
transgressdes mais ou menos toleradas pelos adultos (BOUDON, BESNAR, et
al., 1990, p. 125).

No inicio do século XX, o fildsofo espanhol Ortega y Gasset, se debrucava sobre
algumas questdes acerca da juventude. Em suas analises, o autor também considerava
0 periodo da juventude engquanto uma passagem, ou como algo transitério, além de

compreendé-lo como uma fase impar, separada de outros momentos da vida.

A juventude, estadio da vida, tem direito a si mesma; mas por ser um estadio vai
afetada inexoravelmente de um carater transitério. Fechando-se em si mesma,
cortando as pontes e queimando as naves que conduzem aos estadios
subsequentes, parece declarar-se em rebeldia e separatismo do resto da vida
(ORTEGA Y GASSET, 1929, p. 122).

Para Ortega y Gasset (1929), a juventude apresentava-se como um periodo da
vida em que ndo se demonstrava preocupacdo com outras idades, e por consequéncia,
com seu proprio futuro. E como se a juventude existisse somente em si mesma. A
maturidade, portanto, ndo importava, tendo um sentido até mesmo caricato aos jovens

daquele periodo da historia.

Hoje a juventude parece dona indiscutivel da situacdo, e todos o0s seus
movimentos vado saturados de dominio. Em sua atitude transparece bem
claramente que ndo se preocupa 0 minimo com a outra idade. O jovem atual
habita hoje sua juventude com tal resolucdo e denodo, com tal abandono e
seguranca, que parece existir sé nela. O que a madureza pense dela ndo |he
importa um caracol; mais ainda: a madureza possui a seus olhos um valor
préximo ao comico (ORTEGA Y GASSET, 1929, p. 120).

Este enquadramento de que a juventude é uma fase repleta de alteridades
comportamentais, se tornou algo relativo ao senso comum, e criou-se entéo a ideia de
gue a juventude é uma fase de rebeldia. Rotular os jovens de “rebeldes” é uma ideia
errbnea, pois carece de fundamentagéo logica e de olhar para a diversidade que este

grupo de individuos apresenta.

Os jovens, inseridos em processos sociais complexos, experimentam a juventude
de acordo com 0s espagos, tempos e contextos em que vivem [...] cada jovem se
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assemelha ou se distingue um do outro de acordo com suas afinidades de
valores, seu modo de vida em comum e pelas estratégias de enfrentamento da
vida cotidiana que se entrelagcam ao ambiente urbano (CASSAB, TOLEDO, et al.,
2016, p. 104).

Para entender a juventude do século XXI, deve-se direta e indiretamente
compreender sua forma de ser e de se posicionar, devendo ser entendida ndo através
de sua unidade ou a partir de sua homogeneidade, mas sim em como a realidade interfere
em caracteristicas Unicas destes individuos e como estas influenciam suas decisdes, que

inevitavelmente moldardo sua condicdo atual e futura.

A juventude é assim concebida como fase da vida em que h& uma vinculacéo
experimental com a realidade e os valores sociais, contrastando com a
maturidade, quando o individuo julgara novas experiéncias sociais com base
nestes padrées ja sedimentados, de modo mais racional e reflexivo. E por isto
gue o adulto tende a ser mais resistente & mudanca social, pois aceita-la pode
significar a contestacdo de seus proprios quadros arraigados de referéncia
pessoal e coletiva (GROPPO, 2016, p. 8).

Tendo em vista que a juventude é condicionada por fatores intrinsecos e
extrinsecos aos sujeitos, e que estas vivéncias confluem em seu modo de ser, pensar e
viver, Arantes, Danza, et al (2016, p.78) consideram a juventude modelada pela

experiéncia:

[...] produzida por meio do feixe de rela¢des que advém das condi¢Bes — sociais,
culturais, psicoldgicas, histéricas, econdmicas, de género, de classe, de raga,
entre outras — que perpassam o jovem e que é construida e compartilhada de
forma intersubjetiva na medida em que confluem regularidades entre os sujeitos
(ARANTES, DANZA, et al., 2016, p. 78).

Sendo assim, as condi¢Bes historico-culturais auxiliam no entendimento dessas
diversas juventudes e de seus integrantes, ja que a juventude é composta por sujeitos de
tracos plurais e deve ser compreendida pelo viés da diversidade, entendendo que existe
uma multiplicidade de caracteristicas e de identidades que os jovens possuem (SOUZA,
2004).

Isso se confirma, segundo Cassab, Toledo et al. (2016), conforme as condi¢bes
culturais e materiais que transitam pelos jovens se materializam sobre diferentes tipos de

juventude, onde cada qual se assume em diferentes expressoes.
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Analisar a juventude a partir de uma perspectiva cultural, ou seja, fundamentada
na diversidade de caracteristicas e de realidades de mundo, requer assumir a
impossibilidade de homogeneizacao deste grupo. Isso se deve ao fato de que é “[...] a
cultura quem assume o comando das complexas relacbes e procedimentos que
constituirdo o ser humano, no sentido sdcio-histérico” (TRANCOSO e OLIVEIRA, 2014,
p. 266).

Embasado no ponto de vista cultural, Pais (2003, p. 29) enxerga esses sujeitos a
partir de um conjunto social diversificado e composto por diferentes culturas juvenis,
classes e situacfes econdmicas, interesses e oportunidades. “Nesta tendéncia, a
juventude é tomada como um conjunto social cujo principal atributo é o de ser constituido
por jovens em diferentes situagdes sociais”.

Reconhece-se que a sociedade contemporanea é marcada pela incerteza, pela
transitoriedade e também pela abertura para a mudanca, deslocando a concepcéo de
juventude para além dos tradicionais limites biolégicos (SOUZA, 2004).

Neste caso, Melucci (1996, p. 8) aponta que a juventude passa a ser parte nao
apenas de uma condi¢do bioldgica, mas também de uma condigéo cultural, pois, estes
sujeitos estdo envoltos em certos estilos de comportamento, de consumo, onde o tempo
€ considerado como um horizonte no qual o “[...] individuo ordena suas escolhas e
comportamento, construindo um complexo de pontos de referéncia para suas acgoes”.

Melucci (1996) expde que 0s jovens ja possuem uma histéria advinda de outras
fases temporais, e que, portanto, 0s sujeitos entram na juventude repletos de
sentimentos, sejam estes de satisfacdo ou frustracao.

Para Souza (2004) é no dia a dia que estes sujeitos tomam consciéncia de
determinadas caracteristicas préprias e de seus sentimentos. A forma como estes lidam
com suas proéprias realidades, sentimentos, satisfacdes ou frustracdes, altera e influencia
as decisoes e escolhas que estes venham a tomar.

A juventude se aglutina em uma rede de diferentes grupos, denominados
movimentos juvenis, consequentemente, estes grupos sao repletos de novos modelos
culturais e formas de relacionamento, colocando-se em pratica novas opinides e visdes

de mundo, conforme Melucci (1996, p. 12) aponta:
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Movimentos juvenis tomam a forma de uma rede de diferentes grupos, dispersos,
fragmentados, imersos na vida diaria. Eles sdo um laboratério no qual novos
modelos culturais, formas de relacionamento, pontos de vista alternativos sédo
testados e colocados em pratica (MELUCCI, 1996, p. 12).

E possivel buscar na historia e trazer algumas caracteristicas que diferenciam os
jovens do inicio do século XX e os jovens do século XXI.

As perspectivas de futuro dos jovens da modernidade eram mais consistentes,
pois estes possuiam mais possibilidades sociais concretas e variedade de cenérios para
depositarem suas escolhas, ao passo que, com o passar do tempo, a biografia dos jovens
passou a conferir menor previsibilidade, e com isso, os projetos de vida passaram a
depender mais das escolhas autbnomas dos jovens contemporaneos.

Os jovens da modernidade tinham de certa forma uma delimitacdo ou projecao
previsivel do que viriam a ser em seu futuro, atrelados de forma concreta a sua realidade
possivel.

Atualmente, o futuro passa a ser percebido como se esse apresentasse um maior
namero de possibilidades, conferindo uma orientacdo para a autorrealizacdo, assim
como, uma reversibilidade de escolha. Para Melucci (1996), na realidade, a experiéncia
passa a ser cada vez menos transmitida e cada vez mais construida por representacées
e relacionamentos.

Os jovens da contemporaneidade, passam a ter cada vez menos nog¢ao de sua
realidade e de seu futuro e baseiam sua projecao a partir de representacées ou modelos
gue estes imaginam ou desejam ser no futuro. Essa projecdo, baseada em arquétipos
desenvolvidos por agéncias de publicidade e marketing e disseminadas pelas midias de
comunicacdo em massa, muitas vezes, apresenta-se como o0 desejo de futuro para a
juventude, ou seja, decide por eles.

Segundo Melucci (1996, p. 10), este descolamento da realidade, e, por
consequéncia, a ndo efetivacao das projecdes almejadas, pode culminar em sofrimentos
e até patologias, pois, inviabiliza com que os jovens consigam atribuir sentido as proprias
acOes, deparando-se com o0 vazio, a repeticéo e a perda do senso de realidade. Por este
motivo, “a experiéncia se dissolve no imaginario, mas o teste de realidade, na sua dureza,

produz frustracao, tédio e perda de motivacao”.
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Alves (2016) considera que as oportunidades que se apresentam aos jovens sao
determinantes na projecdo de seu modo de ser e enxergar a realidade, pois, € no
momento da juventude que ocorrem grandes mudancas, envolvendo fragilidades e
potencialidades, imaturidade e maturidade, falta e aquisicdo de autoridade e poder,
endossados por questbes sociais e culturais, denotando a este periodo da vida
complexas transformacoes.

Entretanto, aceitar o presente nem sempre é uma tarefa simples, ainda mais
quando o desejo e as necessidades reais s podem ser saciados ou supridos a partir das
representacfes que este adota e dos modelos que idealiza, estagnando-se em uma
realidade da qual ndo faz parte. Como explica Melucci (1996), a aceitacdo do presente
acontece quando se toma consciéncia dos limites e dos esfor¢cos produzidos para superar
estes limites, e assim, criam-se raizes com 0 presente e passa-se a considerar o
planejamento do futuro em respeito a si mesmo e para com 0S outros, como
reconhecimento daquilo que foi e do que ainda pode se tornar.

E importante salientar que essa visdo ndo culmina numa responsabilizacdo do
individuo acerca de suas escolhas para o futuro, compreendendo que até as escolhas
sdo permeadas por experiéncias, orientacdes e possibilidades concretas da vida destes
sujeitos.

Considerar a juventude no sentido de passagem para a vida adulta, ou seja, no
sentido de presente e futuro, requer considerar a ideia de tempo de vida juvenil, e que
segundo Leccardi (2005, p. 35), deveria ser um “tempo de espera ativa, uma fase que
deve consentir uma transicao por sua vez positiva para a fase adulta”.

Muito embora, nem sempre essa transicao signifique algo positivo, posto que, esta
fase da vida é composta por vivéncias e experiéncias ja consolidadas que os jovens
trazem ao longo de sua historia. Caracteristicas como a instabilidade, a inseguranca e a
propria indefinicdo de si mesmo, sdo comuns neste momento da vida, e se devem néo
s6 ao processo historico de desenvolvimento social e cultural, mas também a condi¢éo
econdbmica dos jovens, influenciando e repercutindo nas acdes do presente e nas
projecdes de futuro destes.

Como alternativa de superar as condi¢cdes que influenciam negativamente o

periodo da juventude, Leccardi (2005) considera ser importante para os jovens viverem
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0 presente, desde que tendo em vista seu futuro e suas consequéncias. Tais projecoes
transpassam pela elaboracdo de um projeto de vida, acarretando na definicdo de si e
projetando quem vira a ser.

De fato, a possibilidade de projetar o futuro € muito importante para os jovens,
principalmente no momento da vida em que a necessidade de tomar decisbes vao
surgindo, seja no caso de escolher por qual caminho seguir nos estudos e no trabalho,
mesmo que porventura, estes planos tomem caminhos diferentes.

De acordo com Pais (2003), a cultura juvenil requer um espaco social préprio, e
guando carentes de habitacdo, emprego e vida afetiva, estes individuos acabam envoltos
em uma série de conflitos e problemas, mas, além disso, 0s jovens passam a ser
identificados como o préprio problema social, seja nas situacdes de insercao profissional,
na escola, na participagéo social, etc.

No entanto, a nova ética do trabalho na sociedade contemporanea € um fator
imperativo nas escolhas dos jovens, pois, o fenbmeno do desemprego € alarmante, com
indices que atingem milhdes de pessoas, inclusive os jovens, considerados em fase de
preparacao para introduzir-se nesta légica. Para Silva (2019, p. 46) € pertinente trazer a
discusséo que “A relacao entre projeto, trabalho e juventude existe, e de fato o trabalho
como esta posto sobre o comado do sistema capitalista € determinante para a realizacao
ou nao de projetos”.

Vale salientar que uma grande parcela dos jovens, ao adentrar no mercado de
trabalho se depara com uma realidade precéria, seja ha forma do trabalho ou no ambiente
em que este individuo esta inserido. Essa condicao, conforme expde Frigotto (1995), ndo
€ uma escolha, mas sim, uma imposicao relativa a sua origem social, e nessa direcéo,
este acaba por sofrer um processo de adultizacdo precoce, como ja ocorreu em outros
periodos da histéria.

Para Cury (2002, p. 169) “a distribuigdo de renda e da riqueza no pais determina
0 acesso e a permanéncia dos estudantes na escola”. Consequentemente, quanto mais
carente € a parcela da sociedade, menores as chances dessa populacdo se manter na

escola, e se dedicar exclusivamente ou pelo menos de forma efetiva aos estudos.
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Além disso, os fatores interligados entre trabalho precario, fragilidade das redes
relacionais!® e também a falta de recursos econdmicos por parte destes jovens, pode
conduzi-los a uma zona de vulnerabilidade.

A zona de vulnerabilidade € definida por Castel (1997, p. 26) como “um espago
social de instabilidade, de turbuléncias, povoado de individuos em situacao precéaria na
sua relagdo com o trabalho e frageis em sua insergao relacional”.

Essa condicdo acomete principalmente os jovens mais pobres?, ja que estes tém
dificuldade na inser¢do no mercado de trabalho e mesmo que, ja estejam inseridos, o
estdo em sua maioria, de maneira informal e por meio de subempregos, na forma de
trabalho precarizado. Os motivos para isso acontecer podem ser variados, mas advém
principalmente de sua condicdo econdmica, agravada pela desresponsabilizacdo do
Estado perante os individuos em situacéo de vulnerabilidade.

Sao raros 0s casos em que a juventude pobre e em estado de vulnerabilidade
consegue reverter ou sair da situacdo em gue se encontra. Sao raros 0s casos de jovens
que, ao criarem mecanismos de resisténcia, conseguem evitar sucumbir aos processos
de marginalizagdo?!, que geralmente é consequéncia de um destino previamente tragado
pela logica do capital (COIMBRA e NASCIMENTO, 2003).

3.2 Discusséo sobre Projeto de Vida dentro e fora do Brasil

Serad apresentada nessa subsecdo, uma sintese relativa ao projeto de vida
enquanto um termo que abrange algumas questdes sobre o planejamento e as

aspiracdes de futuro, assim como, as razfes pelas quais esse processo € importante,

19 “A transformacao do mercado de trabalho em termos de sua precarizagao foi acompanhada de
uma degradacao dos apoios sociais relacionais, que asseguram uma “protecdo aproximada” (CASTEL,
1997, p. 31). Ou seja, esses apoios podem acontecer na relagdo com a familia e ao mesmo tempo, com
uma rede relacional mais ampla, por exemplo as redes de sociabilidade popular, como € o caso das
associagfes de bairro, os sindicatos, desde que sejam organiza¢gfes coerentes nos modos de vida e de
valores partilhados em comunidade (CASTEL, 1997).

20 A pobreza que se refere este estudo esta relacionada a “privagédo de emprego, privagdo de meios
para participar do mercado de consumo, privacao de bem estar, privacao de direitos, privacao de liberdade
e privagao de esperanga” (MARTINS, 1997, p. 18).

21“[...] se caracterizaria pela retomada da vulnerabilidade, ou seja, a conjuncdo da precarizacao do
trabalho e a fragilidade dos suportes relacionais” (CASTEL, 1997, p. 19).
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especialmente no momento da juventude, onde os jovens precisam tomar decisdes e
fazer escolhas relativas ao seu futuro.

Quando se fala em projeto, logo se faz pertinente trazer a discusséo o significado
desse conceito, que sob o olhar de Machado (2006, p.5) “significa sempre a antecipagéo
de uma acgao, envolvendo uma referéncia ao futuro”. A elaboragdo de um projeto, no
sentido geral, tem suas implicacfes, caracteristicas e também propostas que se ligam
aos objetivos que se deseja alcancar.

Um projeto é o ato de se idealizar o futuro, uma constru¢cdo humana e precisa do
agora para ser pensado e planejado. O projeto significa sempre a possibilidade de
transformar e criar o futuro, assim como, da mesma forma, o futuro requer de projetos
para acontecer. O valor que o projeto adquire na vida das pessoas, segundo Machado
(2006, p. 18), é expresso na seguinte afirmacdo: “constituimo-nos como pessoas na
medida em que realizamos nossos projetos”.

O conceito ou ideia de projeto de vida, pode ser apresentada a partir do conceito
de “Projeto Vital” formulado por Damon, Menon e Bronk (2003), que consideram o projeto
vital como uma série de questdes entrelacadas visando tracar um plano para o futuro,
através de metas e direcionamentos, que sao planejados pelo préprio sujeito.

Ter um projeto vital seria 0 mesmo que possuir uma razdo motivadora, ou seja, um
proposito?? que dé significado a vida cotidiana. Estes propdsitos possuem alguns pontos

de destaque, conforme apresentado por Damon, Menon e Bronk (2003):

- O propdésito € uma espécie de objetivo, mas é mais estavel e de longo alcance
do que objetivos mais imediatos (como, por exemplo, chegar a tempo para um
COMpPromisso);

- O proposito € parte da busca pessoal por significado, mas também tem um
componente externo, o desejo de fazer a diferenga no mundo, de contribuir para questbes
para além do eu (neste caso, a dupla possibilidade de significar algo pessoal, particular,
assim como, de significar algo exterior, transcendendo os interesses particulares);

- Ao contrario do significado sozinho (que pode ou n&o ser orientado para um fim

definido), o propdsito é sempre dirigido a uma realizagéo para qual pode fazer progresso,

22 Designado Purpose no texto original de (DAMON, MENON e BRONK, 2003).
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ou seja, algo a ser realizado (0s projetos vitais sdo uma orientacéo para a vida em direcéo
a uma realizacdo, embora, sem um fim definitivo. Essa realizacdo ndo necessariamente
precisa ser materializada ou concretizada, mas sim, ser parte do direcionamento que se

almeja alcancar).

Pataro (2013, p. 641) considera que 0s projetos vitais sdo constituidos a partir de
valores morais, equivalentes a um engajamento do sujeito em fazer ou dar o seu melhor
de acordo com seus interesses e também suas potencialidades. Essa visdo baseia-se
em uma postura de otimismo e persisténcia. Além disso, o projeto vital para os jovens, &
tido como algo “fundamental e essencial, central em seus interesses e em sua
identidade”.

Para Arantes, Danza, et al. (2016, p. 79), a associacao entre as concepcdes acerca
da juventude com os projetos vitais, resultam num elemento-chave, que séo as escolhas,
e é por este motivo que “os jovens desfrutam a juventude ao mesmo tempo em que
constroem seus planos futuros”. Desta forma, esse movimento estabelece relagdo com
um processo criativo mediado entre a construcao da identidade e do projeto de vida.

Ao mesmo tempo, Klein (2011) aponta que a construcao do projeto de vida pode
ter um papel expressivo na vida dos jovens, como o de dar sentido a vida, pois, 0
envolvimento com atividades significativas pode gerar momentos de alegria e satisfacao,
assim como, ampliar a participacéo social, através da motivacao e contribuicdo efetiva
para a comunidade da qual participa. A autora também afirma que “ter um projeto vital
pode ser entendido como uma necessidade humana de satisfacdo pessoal e uma
maneira de participar ativamente da sociedade, no sentido de transforma-la” (KLEIN,
2011, p. 45).

Velho (2003), em busca de uma definicdo que traga luz sobre os termos “projeto”
e “campo de possibilidades”, considera importante reconhecer que existem diversas
interagcdes entre os projetos individuais, e que estes estdo dispersos em um campo de

possibilidades, o que ndo exime, mas ao contrario, reforga sua complexidade.

Os projetos individuais sempre interagem com outros dentro de um campo de
possibilidades. Ndo operam num vacuo, mas sim a partir de premissas e
paradigmas culturais compartilhados por universos especificos. Por isso mesmo
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sdo complexos e os individuos, em principio, podem ser portadores de projetos
diferentes, até contraditérios (VELHO, 2003, p. 46).

O autor considera que o projeto de vida pode estar presente na vida de uma
pessoa sob duas maneiras, a pessoal e coletiva. Ele explica que mesmo que a interacéo
entre os sujeitos aconteca de forma coletiva, essa interacao serd sempre pautada pelas
escolhas individuais dos sujeitos. Tais escolhas possuem uma relacéo de reciprocidade,
pois trazem, consequéncias tanto para o sujeito quanto para o coletivo (VELHO, 2003).

Contanto, neste caso, 0s projetos de vida séo dotados de valores e significados
que interessam tanto ao individuo quanto ao coletivo social do qual os jovens participam
e interagem em seu cotidiano.

Damon, Menon e Bronk (2003) relatam que as pessoas sdo levadas a adotar
projetos para sua vida a partir de suas vivéncias e experiéncias. O despertar para um
projeto vital pode acontecer por meio da participacdo nas esferas familiar, do trabalho,
comunitaria, dentre outras. Portanto, as metas que um sujeito adota para sua vida e que
sdo constituintes de um projeto, serdo um guia para sua existéncia, influenciados por

dindmicas carregadas de significados para este sujeito.

3.3 Projeto de Vida e algumas politicas educacionais no Brasil para o ensino

médio

Esta subsecdo apresenta, através de um breve recorte histérico, algumas das
politicas educacionais destinadas ao ensino médio, sobretudo, aquelas que dao o
pontapé inicial na discusséo sobre o projeto de vida para os estudantes da rede publica
de ensino.

Para entender como o dialogo entre os projetos de vida e a instituicdo escolar se
materializam no sistema educacional brasileiro, buscou-se pelo recorte histérico que
engloba as propostas governamentais responsaveis pelas mudancas nas politicas para
a educagéo, e consequentemente, incluem no curriculo o médulo “Projeto de Vida” para
escolas publicas.

As mudancas que decorrem dessa nova configuracdo proposta para a educacao

basica, em especial ao ensino médio, ofertadas pelos governos federal e estaduais,
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exigem uma readequacéao do curriculo. Esta reorganizacdo acaba por implementar novos
componentes na grade curricular, que visam atender a necessidade de flexibilidade do
curriculo e de aprendizagem e formacéo dos jovens das escolas publicas.

As constantes transformagfes econémicas no decorrer da historia, culminaram
num grande impacto no processo produtivo, motivo que tem estimulado diversas
reformas?® no ambito educacional em forma de politicas governamentais nacionais e
internacionais. I1sso porque, para a otimizagao do processo produtivo, os trabalhadores
precisam ter determinadas qualificagées profissionais. Além disso, ha uma “forte
influéncia do movimento da reestruturacao produtiva e das inovacdes tecnolégicas como
elementos essenciais para o aumento na demanda de profissionais qualificados”
(STENICO e ADAM, 2015, p. 326).

Pode-se observar que a Lei de Diretrizes e Base (LDB) da educac¢do nacional ja
propde desde 1996 em suas normativas, a flexibilidade enquanto uma competéncia que
0os estudantes devem ter, no sentido de que estes, apds sua passagem pelo ensino
basico, consigam se adaptar com flexibilidade as novas condi¢cbes de ocupac¢éo ou
aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 1996).

Essa ideia se replica, e a exigéncia quanto a flexibilidade pode ser observada

também na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018:

[...] a flexibilidade deve ser tomada como principio obrigatério pelos sistemas e
escolas de todo o Pais, asseguradas as competéncias e habilidades definidas na
BNCC do Ensino Médio, que representam o perfil de saida dos estudantes dessa
etapa de ensino (BRASIL, 2018).

Tais politicas vdo em direcdo a uma dupla finalidade, se ndo, contradicéo, pois,
essas pressupdem que irdo atender tanto as necessidades dos jovens, quanto as
demandas de desenvolvimento e qualificacdo para o setor produtivo. Entretanto, de certa
forma, sem apresentar como seria possivel realizar uma conciliacdo da dicotomia que se
apresenta entre o que os jovens desejam e planejam, e 0 que o mercado exige. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), expedidas em 2018,

consideram que, sob essa nova organizacao, estédo dispostos um:

23 O ensino médio no Brasil passou por 16 reformas, contabilizadas a partir do periodo republicano.
A Lei 13.415/17 passa a ser a 172 reforma desta etapa do ensino basico. Para mais informacgdes, ver
(BALDI e FASSINI, 2017).
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[...] conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituicdes e redes de
ensino que possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se
preparar para o prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho de
forma a contribuir para a construcdo de solucbes de problemas especificos da
sociedade (BRASIL, 2018, p. 2).

Respectivamente, estas politicas tém ganhado significativo espaco em meio as
finalidades da educacao brasileira, pois, apresentam-se como uma forma de facilitar a
entrada dos jovens no mercado de trabalho, através principalmente da aquisicdo de
habilidades e competéncias socioemocionais. Além disso, estas politicas colocam as
avaliacdes em larga escala como balizadoras da qualidade da educacé&o, sem considerar

a diversidade das pessoas e 0 contexto socioecondmico de cada espaco escolar.

A ofensiva inclui a padronizacgédo tanto das habilidades socioemocionais, como 0s
mais recentes ataques a diversidade cultural, ja iniciada com a proposta de
implementar a padronizacdo da aprendizagem através de bases nacionais
curriculares. [...] na forma em que estdo sendo desenvolvidas, ndo sdo uma
decorréncia da nossa LDB, e sim, da ofensiva neoliberal que necessita aumentar
o controle politico e ideoldgico da escola para submeté-la a uma padronizacéo
de habilidades e competéncias, compativeis com as novas demandas do capital
para o século XXI. Para tal, criou a lenda de que nota mais alta é sinbnimo de
gualidade da educacédo (FREITAS, 2016, p. 1).

Para Sennett (2006), as politicas educacionais que acompanham a ofensiva
neoliberal se balizam perante os valores que se ligam a um tipo de “cidadania moderna”,
pois, sdo criadas algumas condi¢des educacionais que favorecem com que haja uma
disseminacao de valores, ligados a competéncias e habilidades técnicas, eximindo do
processo educacional a responsabilidade para com a formacao cidada e reflexiva.

Para Sennett (2006), a aptiddo técnica operacional nestes novos moldes se
caracteriza como algo de maior valor em relacdo ao aprofundamento intelectual, pois,
sdo considerados principios essenciais para a competitividade, alinhando a educacéo
aos objetivos da produtividade, sem considerar que apenas a aquisicdo de habilidades
técnicas e competéncias socioemocionais nao sao garantia de que o0s jovens conseguirao
um lugar no mercado de trabalho, uma vaga na universidade ou uma melhora significativa

da sua condicdo econdmica e social.
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Eis que para Ravitch (2011a; 2013a) apud Freitas (2016, p. 138), o que tende a
acontecer é que “Nos préoximos anos, a politica publica educacional no Brasil devera
passar por uma inflexdo que a levara a conhecidos problemas”.

Para entender como esse processo de mudancas na educacgdo basica repercutiu
diretamente nas politicas educacionais voltadas ao ensino médio, € preciso retornar aos
anos 2000, periodo em que o debate sobre a premissa da educacdao integral se acentua,
trazendo novos desafios para a educacéo publica. A proposta de ampliagdo do tempo de
permanéncia na escola e da reconfiguracao do curriculo, que adere a influéncia de entes
publicos e privados, sera a porta de entrada para implementacdo do componente ‘Projeto
de Vida”.

3.4 Intersecc¢des da educacédo em tempo integral

A presente subsecao contém uma breve contextualizacédo a respeito das politicas
educacionais voltadas para o ensino médio em ambito nacional, abrangendo desde a
primeira proposta da educacdo em tempo integral, e chegando até as politicas mais
recentes, as quais dao inicio a discussao sobre o modulo “Projeto de Vida”.

A discusséo sobre as escolas de educacédo integral®* é antiga, e seu marco se da
no movimento Escola Nova, com o advento do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova em 1932, o qual defendia a universalizacdo da escola publica laica e gratuita
(DUTRA, 2013).

Segundo Mota (2008, p. 28) “O movimento escolanovista pretendia que a escola
interviesse de maneira ao mesmo tempo profunda e mais abrangente na educacéo dos
individuos”.

Dutra (2013) expde que na década de 1950 existiu a primeira escola experimental
(nos moldes similares de uma escola de educacéao integral). Este modelo, idealizado por

Anisio Teixeira, atendia criancas das séries iniciais da escolarizacdo. A escola

24 A educacdo integral expressa nessa subsecdo é relativa as escolas com tempo estendido, ou
seja, as escolas em que os estudantes permanecem neste ambiente por um periodo maior em relagéo as
escolas regulares de tempo parcial. Nas DCNE esta € entendida como uma educac¢do que ocorre em
multiplos espacgos de aprendizagem e extrapola a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola (BRASIL,
2018).
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experimental era sistematizada a partir de atividades que englobavam o desenvolvimento
cognitivo, atividades ndo formais, atividades culturais e de lazer.

No decorrer da histéria, houve outras experiéncias relacionadas a escola de
educacdo integral, podendo ser citado como exemplo o Programa dos Centros
Integrados de Educacédo Publica (CIEPs) no Rio de Janeiro e o Programa de Formacao
Integral da Crianca (PROFIC) em Sao Paulo, ambos na década de 1980 (DUTRA, 2013).

De 2004 a 2007 foram criados no estado de Pernambuco cerca de 20 centros
experimentais, contribuindo para fomentar o debate em torno dessa modalidade de
ensino. Essa discussdo ganhou vigor no ano de 2007, resultando em propostas do
Governo Federal referentes ao fomento e implementacéo da educacéo integral, como é

0 caso do Programa Mais Educagao.

O governo Federal corrobora essa perspectiva instituindo o Programa Mais
Educacao com a finalidade de contribuir para a melhoria da aprendizagem por
meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criancas, adolescentes e jovens
matriculados em escola basica, mediante oferta de educac¢éo basica em tempo
integral (BRASIL, 2010).

O Programa Mais Educacao foi criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007
(BRASIL, 2007) e regulamentado pelo Decreto n° 7.083/10 (BRASIL, 2010), e consolida-
se como uma estratégia voltada para a construcdo da agenda de Ensino Integral no pais
pelo Ministério da Educacéao.

Proposto pelo Governo Federal, o Mais Educacao se embasa principalmente na
ampliacdo da jornada e da vivéncia escolar, por meio da oferta de atividades
socioeducativas no contraturno escolar. Na proposta do Mais Educacao, a educacao
integral deve proporcionar a articulacdo de acbes, de projetos e de programas
escolares, para que as instituicdes de ensino possam oferecer novas atividades
formativas e espacos favoraveis ao desenvolvimento dos estudantes (BRASIL, 2007).

O Governo Federal, a partir da Portaria Interministerial n® 17/2007 que implementa
o Programa Mais Educacéo, se propde a fornecer “contribuicbes as propostas, visdes e
praticas curriculares das redes publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente
escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e conteludos educativos”
(BRASIL, 2007).
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O estado de Pernambuco foi um dos primeiros estados a aderir ao programa.
A proposta que cria 0 Programa de Educacao Integral em Pernambuco é materializada
sob a Lei Complementar n° 125, de 10 de julho de 2008, e da inicio a Politica Publica de
Educacao Integral nesse estado.

Sob o governo de Eduardo Campos, a proposta do Programa considera como uma
das suas finalidades a promocdo da educacdo integral, a fim de contemplar o
desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos estudantes, privilegiando o exercicio da
cidadania e o protagonismo juvenil como estratégia para a formacao dos jovens, sob os
aspectos da autonomia, da competéncia, da solidariedade e da produtividade
(PERNAMBUCO, 2008).

Para o Secretéario Estadual de Pernambuco, Fred Amancio, os projetos vinculados
as diversas areas do conhecimento, tornam-se um pilar das experiéncias diversas no
processo de aprendizagem, e, segundo ele, neste formato os estudantes passam a
desenvolver seu protagonismo e construir seu projeto de vida (SEMIS, 2019).

No caso do ensino médio, este ciclo passa a ser objeto de um programa exclusivo,
cujo intuito é apoiar propostas curriculares “inovadoras” destinadas a atender diretamente
0 ensino médio ndo profissional. Através da Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009
(BRASIL, 2009), o Ministério da Educacdo implementa o Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI), projeto integrado as acdes do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE).

O estado de Pernambuco aderiu ao programa em 2010, abrangendo inicialmente
um total de 17 escolas. Posteriormente, no ano de 2011, foram incluidas no programa as
Escolas de Referéncia em Ensino Médio que faziam parte da Politica Publica de Ensino
Médio Integral desse estado, sendo estas voltadas para o ensino propedéutico (DUTRA,
2013).

O programa apresenta seu primeiro objetivo visando expandir e melhorar a
qualidade do ensino médio, embora o documento nao especifique por quais meios esse
incremento da qualidade ira ocorrer. Expandir o ensino ao mesmo tempo que incrementa
a qualidade se torna uma tarefa muito dificil, pois, essa conciliacdo ndo depende apenas

da vontade de professores e gestores escolares, mas sim, de incrementos em
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investimento publico, melhorias de infraestrutura e de capacitacdo profissional dos
agentes escolares.

Dentre alguns objetivos do programa, estédo a possibilidade de desenvolver um
dialogo entre a escola e os estudantes, como também, promover uma educacao onde as
aprendizagens tenham significado para os jovens. Muito embora, novamente, ndo se
especifiqgue por quais meios serdo realizadas essas acoes.

Segundo o Programa Ensino Médio Inovador, as escolas de tempo integral e que
ofertam a disciplina “Projeto de Vida” serdo avaliadas pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (BRASIL, 2009).

De acordo com a regulamentacdo do programa, 0s pressupostos trazidos pelo
ensino médio inovador estao direcionados a reverter os dados negativos referentes a
educacdo basica, através de uma articulacao interdisciplinar. A proposta tem como
pressuposto estimular novas formas de organizacdo das disciplinas articuladas com
atividades integradoras sob 0s eixos que sao constituintes do ensino médio: o trabalho,
a ciéncia, a tecnologia e a cultura (BRASIL, 2009).

E importante conhecer as regulamentacdes e normas que promulgam o
desenvolvimento e construcdo das escolas de ensino integral e que ofertam o
componente “Projeto de Vida”, ja que tais normas e regulamentos foram responsaveis
por tracar as diretrizes que subsidiaram a expansdo do ensino integral em ambito
nacional e estadual, dando um novo tom as politicas educacionais.

A ampliagéo da oferta desta modalidade de ensino traz em seu bojo diferencas
significativas na estruturacéo do curriculo, do ensino escolar, dos processos de gestéo e
do préprio trabalho e vivéncias escolares, assim como, estdo passiveis de interpretacdes
guanto as suas intencionalidades.

Como o estado de Pernambuco foi precursor das mudancas exigidas pelos
programas citados, esse estado acabou tornando-se um referencial norteador para a
adesdo e implementacéo do Programa de Ensino Integral - PEI?® no estado de Sdo Paulo,

que ocorre no ano de 2012.

25 Novo Modelo de Escola de Tempo Integral. “Na matriz curricular, os alunos tém orientacdo de
estudos, preparacdo para o mundo do trabalho e auxilio na elaboracdo de um projeto de vida. Além das
disciplinas obrigatorias, eles contam também com disciplinas eletivas, que s&o escolhidas de acordo com
seu objetivo” (SAO PAULO, s.d).
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Cabe observar que a implementacdo do PEI, tanto em Pernambuco quanto em
Séo Paulo, foi realizada em parceria ao Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao
(ICE). O instituto é uma entidade sem fins econémicos, que engloba um grupo de
empresarios com intencdo de “‘resgatar” um padrdo de exceléncia para a educacao,
através do apoio técnico na concepc¢ao, desenvolvimento e implementacdo da proposta
(FAVACHO, 2020).

Este cenério confirma que, a educacao basica, e principalmente o ensino médio,
estruturam-se baseados em interesses de diversos grupos da sociedade, como no caso
das organizacdes sociais, categoria onde o instituto se enquadra.

As organizacdes sociais sdo entidades sem fins lucrativos e recebem aporte
financeiro do Estado para cumprirem com servicos e atividades que deveriam ser
responsabilidades do préprio ente governamental. O que ocorre é uma terceirizagdo das
responsabilidades mediante ao repasse de verbas publicas para estas organizacdes
(KNAPPE e PERSEGUEIRO, 2020).

Isso corrobora para que as organizagdes sociais, neste caso, possibilitem uma
aproximacédo dos ideais e interesses do capital privado para dentro da escola, e

consequentemente, do modulo “Projeto de Vida”.

A questdo da privatizagdo, porém, ndo é um tema separado de outros dois
aspectos a ela associados: a meritocracia e a responsabilizacdo. De fato, a
privatizac@o € viabilizada pelas teorias da responsabilizacdo e do mérito. Os
processos de privatiza¢do na educacéo avancam sob varias formas: privatizacéo
por terceirizacdo de gestdo, quando essa passa a ser exercida por uma
organizagao social privada; terceirizag&o por deslocamento de recursos publicos
diretamente para os pais ha forma de vouchers que utilizam para “escolher” em
gual escola particular devem matricular seus filhos; e também privatizacdo por
introducd@o no interior da escola de légicas de gestdo privadas e sistemas de
ensino pré-fabricados (em papel ou na forma de software) que contribuem para
a desqualificacdo e para elevar o controle sobre o trabalho dos professores
(ADRIAO et al., 2009 apud FREITAS, 2016, p. 141).

A finalidade, objetivos, especificidades e expectativas em relacdo ao modulo
“Projeto de Vida”, incorporado nas propostas especificas do estado de Sao Paulo, serdo
abordadas no capitulo 5, dedicado exclusivamente ao modo como se estrutura este
componente sob a legislacéo e politicas de Séo Paulo.

Na sequéncia, sera apresentada uma reflexdo acerca do duplo papel que a escola

carrega no contexto do neoliberalismo, apontando para as implicacdes disso para a
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formacdo educacional da juventude a partir da proposta de Dubet, que traz algumas

possibilidades para que a escola neste contexto se torne um espaco menos desigual.

3.5 A escola meritocrética e a dualidade da educacéao

Na presente subsecdo, é realizada uma reflexdo acerca do modelo econdmico
neoliberal, adotado pelos governos brasileiros a partir da década de 90 e seus impactos
na educacdo publica. S&o apresentadas as implicacdes e os reflexos desse sistema no
ambito educacional, a partir de uma discusséao tedrica dos estudos de Dubet, que traz
como perspectiva a dualidade que a educacdo contemporanea se encontra € como a
escola poderia se tornar uma instituicdo mais justa e menos desigual.

Considerando que os anos 90 foram marcados por profundas mudancas nos
sistemas politico e econémico do Brasil, com a insercédo do mercado brasileiro no cenario
global, as politicas econdémicas passaram a ser consoantes ao neoliberalismo?®. Neste
“‘modelo”, o Estado deixa de ser o regulador das relagdes sociais, onde os movimentos
de privatizacdo de empresas estatais e servigcos publicos essenciais tém a intencéo de
promover uma integracao intensiva no mercado global (SANDRONI, 1999).

Assim, o sistema educacional brasileiro tem sido corporificado pelo cenario
neoliberal da sociedade global competitiva, em que as diretrizes e marcos regulatorios
sdo orientados por organismos internacionais.?’” Estes conduzem as reformas dos
aparelhos estatais com a intencao de realizar a abertura dessas economias ao mercado
global, mas, ndo somente, procuram utilizar as reformas educacionais como suporte
ideoldgico, na intencdo de criar um consenso, acerca do exercicio da hegemonia por
parte dos paises centrais que articulam os processos de legitimacdo da ofensiva
neoliberal (BASTOS, 2016).

26 “Fase globalizada do imperialismo capitalista. Ideologia que acompanhou a ofensiva capitalista
em nivel mundial desde 1973, passando por Margaret Thatcher e Ronald Reagan. Promove a livre
circulacdo do capital, as privatiza¢gbes, o desmantelamento dos direitos sociais, a redu¢édo dos gastos em
educacédo e saulde, recrudescendo praticas comuns ao capitalismo, desde seu nascedouro, tais como: a
represséo sobre a classe trabalhadora, o conservadorismo cultural, o machismo, a xenofobia, a vigilancia
e o controle permanente dos individuos, o racismo e a militarizagéo de todo o planeta” (KOHAN, 2011, p.
9).

27 Exemplos de agéncias globais que estabelecem ordenamento de relagGes politicas e poder: FMI
(Fundo Monetério Internacional) — Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) — Banco Mundial — UNESCO.



65

Para Mészaros (2005, p. 25), os processos educacionais ndo se dissociam das
estruturas de producao de determinado momento histoérico, trazendo consigo sua ldgica,
a fim de conformar em regra geral as ideologias de ambito cultural e educacional, tendo
em vista a manutengao e reproducao do sistema vigente. “Poucos negariam hoje que os
processos educacionais e 0s processos sociais mais abrangentes de reproducdo nao
estdo intimamente ligados”.

A educacédo por sua vez, opera mediatizada pela sociedade capitalista enquanto
mecanismo de producdo e disseminagdo dos conhecimentos necessérios, a fim de
capacitar os individuos a estarem aptos a atuarem na maquina produtiva, além de criar e
conformar valores que legitimam os interesses das classes dominantes através da légica
meritocratica. Neste cenario, o neoliberalismo adquiriu politico e ideologicamente, um
carater hegemonico?.

A meritocracia, elemento chave das sociedades capitalistas, sugere que 0 sucesso
depende do empenho e esfor¢o individual, embora, na realidade, a competicdo gerada
por essa logica, tende a contribui para manter a divisdo das posi¢cdes sociais, e
consequentemente, a ordem social vigente, sem garantir com que aqueles que se
empenham e se esforcam consigam alcancar aquilo que almejaram para si. Assim, a

meritocracia:

[...] designa geralmente uma hierarquia dos postos e dos lugares que resulta da
aplicacdo do principio: a cada um segundo os seus dons e 0S seus méritos [...]
sugere uma reparticdo dos postos em funcdo dos esforcos, do trabalho, da boa
vontade de cada um, acaba por designar de facto um estado social em que a
hierarquia das posi¢cdes se decalca sobre a das qualidades individuais (dons e
méritos misturados), ou mais simplesmente um estado social em que reina a
igualdade das oportunidades (BOUDON, BESNARD, et al., 1990, p. 156).

A premissa da igualdade de oportunidades expde uma contradicdo, conforme
aponta Dubet (2012, p. 174), pois, em uma sociedade apoiada nos valores e ideais

meritocraticos, em que as pessoas sdo chamadas a “empreender” em busca de uma

28 Para Gramsci (2000), o conceito de Hegemonia, caracteriza-se quando a classe ou fracéo
dominante de uma sociedade ocupa e exerce posicao estratégica, fundamentando suas decisdes politicas
e econdbmicas aos interesses especificos de sua classe. Um grupo de intelectuais, segundo Gramsci
(2000), organicamente garantem a hegemonia social, articulando os interesses da classe hegemonica aos
aparentes interesses das fragdes subalternas, criando um conjunto e consenso na sociedade. Quando este
processo é consensual este grupo garante sua lideranca politica, econémica e intelectual.
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melhoria de vida, que seria o resultado justo desse empenho, apesar das pessoas
empenharem seus esfor¢os para isso, 0 que realmente acontece é que “a justica requer
que os filhos dos operérios tenham as mesmas oportunidades que os filhos de executivos
de modo que ambos possam, por sua vez, serem executivos, sem que a distancia de

posSIicao entre operarios e executivos esteja em jogo”.

A meritocracia é a maneira pela qual a classe dominante tenta convencer os
pobres de que 0s ricos sao ricos porque reuniram meérito através do esforco
pessoal, do empreendedorismo. Os ricos convidam os pobres a disputar com
eles, a serem empreendedores, desde seu lugar seguro e privilegiado, sabendo
gue os pobres jamais reunirdo as condicdes que eles tém para competir
(FREITAS, 2022, p. 1).

Dentro do sistema escolar, essa logica (da igualdade de oportunidades) sustenta
que os individuos sédo recebidos neste ambiente em “condi¢des de igualdade” e possuem
como ponto de partida as mesmas oportunidades, mas nao considera que cada um € um
constructo de diferentes realidades, culturas, vivéncias e valores que em muito
influenciam no decorrer do processo de escolarizacdo, para separa-los e diferencia-los,
culminando para ampliar as desigualdades sociais. Para Dubet (2004, p. 543) “[...] a

escola meritocrética legitima as desigualdades sociais [...]".

[...] A meritocracia é inigualitaria mas essa inigualdade é o resultado de uma
competicdo igual: resultados desiguais mas oportunidades iguais a partida. Por
outras palavras, hem o0 nascimento, nem as relacdes, nem a oportunidade
condicionam o éxito social [...] (BOUDON, BESNARD, et al., 1990, p. 156).

Assim, 0s sujeitos que até entdo traziam consigo expectativas com o sistema
educacional e acreditavam na igualdade de oportunidades, passam gradualmente, a
perceber suas vulnerabilidades sociais, econdmicas e culturais, conformando o fato de
que “[...] eles acreditaram na vitéria e na igualdade de oportunidades e descobrem suas
fraquezas, sem a opcao de poder atribuir o fato as desigualdades sociais, das quais ndo
sdo mais diretamente vitimas” (DUBET, 2004, p. 543).

Isso porque, segundo Dubet (2012), o discurso meritocratico se consolida
enquanto favoravel a autonomia e ao empreendedorismo pessoal, embora, o que

realmente ocorre na pratica é que, essa légica tende muito mais a responsabilizar os
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individuos pelo que Ihes acontece, inclusive, os culpabilizando por ndo aproveitarem as

oportunidades que lhes fora dada.

[...] ndo é seguro que a igualdade de oportunidades seja mais liberal, mais
favoravel a autonomia que a igualdade das posicGes. Substitui o
conservadorismo dos lugares sociais pelos rigores do mérito, ja que cada um é
tido como plenamente responsavel pelo que Ihe ocorre. Assim, 0s governos que
privilegiam a igualdade de oportunidades sdo com frequéncia os mais
conservadores, 0os mais dados a “culpar as vitimas”, na medida em que elas ndo
souberam aproveitar suas oportunidades (DUBET, 2012, p. 175).

Neste contexto, a sociedade, e principalmente a escola, baseada nos valores da
meritocracia, tendem a legitimar as desigualdades sociais, dificultando ou mesmo
impedindo com que os estudantes menos favorecidos, em sua maioria, advindos da
escola publica, tenham chances concretas de insercdo social, e consequentemente, a
possibilidade em ocupar melhores posi¢cdes sociais. A escola a partir desta perspectiva,
dissemina uma falsa ideia da igualdade de oportunidades, pois, como expde Freitas
(2014, p. 1090):

[...] ir além do direito ao basico depende das “aptiddes” e do “dom” das pessoas.
Depende do esforco e mérito de cada um. Os liberais ndo convivem com a
igualdade de resultados, apenas com a igualdade de oportunidades. Com esta
l6gica, mantém-se intacto o funcionamento do processo de exclusdo,
transferindo-se a culpa, agora, para o préprio estudante quando aparecem as
“justas diferencas” obtidas pelo mérito de ter aproveitado as oportunidades, para
além do bésico (obrigatdrio) esperado na porta das empresas. Ao trabalhador, o
bésico; as elites, a formacdo ampla (FREITAS, 2014, p. 1090).

Ou seja, a igualdade de oportunidades s6 se faz valer para aqueles que ja
possuem previamente as condi¢cdes necessarias para se adaptarem e se manterem no
sistema educacional, e para aqueles que sobretudo, enxergam em seus contetdos e em
sua dinamica, valor e significado.

Para Freitas (2007, p. 967), grande parte dos problemas que a educacao basica
vem enfrentando “advém do proprio formato ideoldgico do projeto liberal hegeménico,
agora “sob nova diregédo”: ele reduz qualidade a acesso — supostamente como uma
primeira etapa da universalizacao”.

Todavia, relacionar a qualidade da educacdo apenas ao acesso a escola, sem

considerar a permanéncia, tampouco os resultados, tende a contribuir cada vez mais para
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culpabilizar os jovens como 0s Unicos responsaveis por seu fracasso. Para Freitas (2007,
p. 967, 968) “Os liberais admitem a igualdade de acesso, mas como tém uma ideologia
baseada na meritocracia, no empreendedorismo pessoal, ndo podem conviver com a
igualdade de resultados sem competicdo. Falam de igualdade de oportunidades, nao de

resultados”.

Ha hoje um grande contingente de alunos procedentes das camadas populares
gue vivem o0 seu ocaso no interior das escolas, desacreditados nas salas de aula
ou relegados a programas de recuperacado, aceleracdo, progressao continuada
e/lou automatica, educacdo de jovens e adultos, pseudo-escolas de tempo
integral, cuja eliminagdo da escola foi suspensa ou adiada e aguardam sua
eliminacdo definitiva na passagem entre ciclos ou conjunto de séries, quando
entdo saem das estatisticas de reprovacéo, ou em algum momento de sua vida
escolar onde a estatistica seja mais confortavel (FREITAS, 2007, p. 968).

Para Dubet (2004, p. 551), apesar de dar acesso a todos, a escola meritocratica
das massas [...] cria necessariamente “vencidos”, alunos fracassados, alunos menos
bons e menos dignos. “O sucesso para todos” € um slogan vazio, por contradizer os
principios meritocraticos sobre os quais a escola se funda”.

Essa realidade leva os jovens a processos de vulnerabilidade??, pois, acreditados
no sucesso para todos, confrontam-se com o fato de que “[...] os alunos mais fracos sao
geralmente menos bem tratados, como também séo “coagidos” a se identificarem com
seu fracasso ao acumularem anos de dificuldades ocasionadas por orientagcdes que 0s
encaminham para trajetérias escolares indignas” (DUBET, 2004, p. 551).

Consequentemente, 0 que ocorre para estes estudantes, nas suas dinamicas e
experiéncias no meio escolar, segundo Dubet (2004, p. 543) é que estes sao “Deixados
de lado, sdo marginalizados em curriculos diferenciados e ficam cada vez mais
enfraquecidos. No final das contas, o sistema meritocratico cria enormes desigualdades
entre os alunos bons e os menos bons”.

Os sentimentos de culpa e responsabilizagdo que os individuos experienciam no
ambiente escolar, tendem a aumentar a sensacao de fracasso destes individuos, ja que

ao longo do tempo, se descobrem impotentes perante as for¢cas sociais que engendram

29 Considerado por Castel (1997, p. 26) como “um espaco social de instabilidade, de turbuléncias,
povoado de individuos em situacao precéaria na sua relacdo com o trabalho e frageis em sua insercao
relacional”.
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sua realidade e sao levados a acreditar, a partir da ideologia da meritocracia, que sao 0s
culpados de sua propria condicdo e que nao fizeram o suficiente para alcancar as
posicoes que almejaram para si. Para Dubet (2004) isso pode favorecer com que este

jovem perca sua motivacao, recuse a escola e até mesmo se torne alguém violento.

[...] quando adotamos o ideal de competicdo justa e formalmente pura, os
“vencidos”, os alunos que fracassam, ndo sdo mais vistos como vitimas de uma
injustica social e sim como responsaveis por seu fracasso, pois a escola lhes deu,
a priori, todas as chances para ter sucesso como 0s outros. A partir dai, esses
alunos tendem a perder sua auto-estima, sendo afetados por seu fracasso e,
como reacéo, podem recusar a escola, perder a motivacdo e tornar-se violentos
(DUBET, 2004, p. 543).

Sob o ponto de vista de Martins (1997) isso culmina em processos contraditérios,
compostos por vitimas de processos sociais, politicos e econémicos excludentes. Além
disso, ja que as desigualdades fazem parte da vida das pessoas antes mesmo de elas
entrarem para o sistema educacional, a medida que essas desigualdades se encontram

na escola, esses sujeitos passam a ter mais no¢cao de qual lugar ocupam na sociedade.

A noc¢do meritocratica segundo a qual, huma sociedade livre, cada individuo
ascenderad ao nivel definido pela sua competéncia entra em conflito com a
observagdo de que ninguém percorre esse caminho completamente sé. O
contexto social em que ocorre a maturacdo individual condiciona fortemente
aquilo que, de outra forma, individuos de competéncias equivalentes poderiam
alcancar. Isto implica que a igualdade absoluta de oportunidades, é um ideal
inalcancavel (LOURY, 1977, p. 176).

E a partir do contexto francés, que Dubet (2012) faz suas analises sobre a
desigualdade social, trazendo luz as contradi¢cdes que envolvem o sistema escolar, e por
isso, suas reflexdes contribuem para entender a realidade brasileira.

Como a escola meritocratica tem por base a igualdade de oportunidades, Dubet

(2012) considera que é na justica social®® que reside a possibilidade de reduzir as

contradicdes geradas por essa logica, principalmente dentro do sistema escolar, em que

30 Este conceito de justica social se assemelha ao de equidade, que para Raws (2003) é um
conceito que consiste no respeito as diferencas, e para garantir com que as pessoas menos favorecidas
possam se inserir nos espacos sociais. Nessa mesma perspectiva, para Santos (2003), a equidade deve
atender ao principio do respeito a igualdade e o reconhecimento do principio a diferenca. Para o autor, a
equidade se embasa em uma concepcao emancipatéria de que a justica social s6 pode ser alcangada por
meio da justica cognitiva.
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as diferencas entre os individuos contribuem para selecionar e classificar os jovens,
acarretando processos de exclusao cada vez mais acentuados.

Dubet (2012) explica que pensar a escola como um polo de insercao social e um
espaco que possibilite a redugcédo das desigualdades sociais, requer considerar que a
justica social, a igualdade e a divisdo de classes, sdo premissas que devem se inter-
relacionar enquanto politicas e acfes concretas. Para o autor, falar sobre justica social
requer apresenta-la sob duas concepc¢des. Uma delas diz respeito a igualdade de
posicdes e a outra a igualdade de oportunidades.

Duas grandes concepcdes de justica social se combinam, se justapdem e se
enfrentam hoje em dia, [...] Essas duas concepc¢des de justica social procedem
de um problema comum: buscam reduzir a tensdo fundamental das sociedades
democréticas entre a afirmacéo da igualdade fundamental de todos os individuos,
por um lado, e as desigualdades reais vinculadas as tradi¢cdes, a competicdo
entre interesses e ao “normal” funcionamento das sociedades modernas, por
outro. Essas duas grandes solu¢fes sdo a igualdade de posi¢cbes e a igualdade
de oportunidades. Em ambos 0s casos, se trata de reduzir certas desigualdades
sociais com o prop@sito de torna-las aceitaveis, se ndo perfeitamente justas, na
sociedade em que vivemos (DUBET, 2012, p. 172).

No caso da igualdade de posi¢cdes, Dubet (2012) esclarece que esta se assenta
nas posicoes que organizam a estrutura social, ou seja, o lugar que cada individuo ocupa
na sociedade. Nessa configuracdo, a justica social tem relacdo com a reducdo das
desigualdades relativas as posicfes sociais, considerando que os individuos possuem
uma gama de diferencas relacionadas a qualificacdo, ao género, a idade, etc., que
influenciam diretamente no lugar que este ocupa ou possa ocupar futuramente na

sociedade.

A primeira dessas maneiras de conceber a justica social se centra nas posicfes
gue organizam a estrutura social, quer dizer, no conjunto dos lugares ocupados
pelos individuos, [...] Essa representacéo da justica social convida a reduzir as
desigualdades de renda, de condicbes de vida, de acesso a servicos, de
seguranca... que estdo associadas as posi¢des sociais ocupadas por individuos
muito distintos em varios aspectos: as qualificacdes, o sexo, a idade, o talento.]...]
busca reduzir a distancia entre essas posi¢cdes sociais e ndo privilegiar a
circulagdo dos individuos entre os diversos postos desiguais (DUBET, 2012, p.
173).
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Para o autor, na concepcéao da igualdade de posicOes, a reducao da desigualdade
se daria, portanto, por meio da melhoria das condicdes de vida, de renda e do acesso a
servigos que geralmente sdo restritos apenas aos individuos das classes mais altas.

Como consequéncia indireta dessa relativa igualdade social, Dubet (2012) aponta
para a possibilidade de mobilidade social. Todavia, na perspectiva do autor, essa
mobilidade deveria ter mais a ver com as mudancas praticas, como, por exemplo, a
reducdo da distancia existente entre as condi¢des de vida e de trabalho entre operarios
e executivos, do que apenas o conformismo com as promessas de que ambos terdo as
mesmas chances, muito embora, na pratica, essas pessoas possuem vida, experiéncias,
conhecimentos e culturas diferentes que influenciam seu presente e futuro.

Para atingir a igualdade de posi¢bes, conforme proposta por Dubet (2012), seria
necessario que o acesso dos sujeitos a bens e vivéncias diversas que agreguem em sua
formacdo, sejam estes de origem econbmica, social e cultural, fossem partilhados e
distribuidos na sociedade de forma igualitaria.

Entretanto, j& que atualmente a sociedade brasileira se encontra estruturada por
um sistema econdmico e social embasado nos principios e valores da meritocracia, da
competicdo e dos resultados, fica realmente dificil considerar que em algum momento
havera uma distribuicdo igualitaria dos bens e servicos que sdo, justamente, restritos
agueles que compde as classes mais altas na hierarquia social, mantendo-se assim por
um lado, os privilégios, e por outro, a exclusao.

Sobretudo, as politicas educacionais e a estrutura na qual a escola se organiza
tendem a contribuir e legitimar essa légica da aparente igualdade, confirmando e
perpetuando a manutencao das desigualdades escolares e sociais.

Na concepcdo de justica social através da igualdade de oportunidades
apresentada por Dubet (2012) que € predominante na contemporaneidade e
fundamentada no principio da meritocracia, tal concep¢éo deixa de considerar uma série
de fatores que atuam para distinguir e classificar os sujeitos nas mais diversas esferas
da sociedade, passando a classificar as desigualdades sociais como um mero conjunto

de obstaculos que os individuos encontrardo em seu percurso escolar e de vida.

No caso da igualdade de oportunidades, a definicdo das desigualdades sociais
muda sensivelmente em relacdo ao modelo das posicdes. As desigualdades



12

sociais sdo tidas menos como desigualdades de posicbes e mais como um
conjunto de obstaculos que se opdem ao estabelecimento de uma competi¢ao
equitativa (DUBET, 2012, p. 174).

Assim, acreditar que igualdade social seja 0 mesmo que oferecer iguais
oportunidades, sem considerar a posi¢ao social que os individuos ocupam, ou mesmo, a
bagagem de vivéncias, conhecimento e cultura que estes individuos carregam consigo é
0 mesmo que dar condi¢cdes para que as desigualdades sociais se ampliem cada vez
mais. Ja que este cenario contribui muito mais com a excluséao, a escola passa a ser
subestimada e vista cada vez mais como uma decepc¢ao por aqueles que almejaram, mas

Nao conseguiram, 0 sucesso que previram quando adentraram no sistema escolar.

[...] ndo h& como garantir o acesso dos filhos das familias mais pobres
economicamente e culturalmente aos varios graus do sistema escolar, e
especialmente aos mais elevados, sem modificar profundamente o valor
econdmico e simbdlico dos diplomas [...] os alunos e os estudantes de familias
pobres tém todas as probabilidades de conseguir, no final de uma longa
escolaridade, muitas vezes paga com grandes sacrificios, nada mais que um
diploma muito desvalorizado. Se fracassarem, o que continua sendo o destino
mais provavel para eles, estardo destinados a uma exclusdo sem duvida mais
estigmatizante e total que no passado [...] Desta forma, a instituicdo escolar é
vista cada vez mais, tanto pelas familias quanto pelos préprios alunos, como um
engodo e fonte de uma imensa decepcéo coletiva [...] (BOURDIEU, 2012, p. 483).

A escola nessa conjuntura acaba por beneficiar somente aqueles que ja possuem,
a priori, condicdes culturais, sociais e econdmicas, estes sim, acabam por desfrutar das

circunstancias postas para o desenvolvimento educacional.

[...] quanto mais favorecido o meio do qual o aluno se origina, maior sua
probabilidade de ser um bom aluno, quanto mais ele for um bom aluno, maior
serd sua possibilidade de aceder a uma educagdo melhor, mais diplomas ele
obterd e mais ele sera favorecido [...] (DUBET, 2004, p. 453).

Para alterar esse quadro, com o objetivo de reduzir as desigualdades sociais e
escolares, a escola precisa, sobretudo, dos esfor¢cos conjuntos das diversas esferas
sociais, especialmente do Estado, para poder garantir o0 acesso dos estudantes aos bens
escolares, aqueles de origem intelectual, cultural, social, que somente o conhecimento

elaborado pode propiciar.
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[...] aos diferentes grupos sociais sdo oferecidos sistemas escolares diferentes e
desiguais. Nesse caso, convém construir a igualdade de acesso. Mas nao
podemos perder de vista que o fator de igualdade essencial é antes de tudo a
reducdo das proprias desigualdades sociais. Nenhuma escola consegue,
sozinha, produzir uma sociedade justa (DUBET, 2004, p. 545).

Para isso, seria necessario criar condi¢cdes para tornar menos desigual o conjunto
de conhecimentos, de cultura e das relacdes sociais dos individuos, proporcionando com
que haja uma real melhora na qualidade de vida dos sujeitos em situagdo de
desfavorecimento. Para Dubet (2004, p. 552) “E preciso entdo perguntar-se em que a
escola pode ser um espaco de educacado e de cultura na instrucdo e mais além, nas
atividades culturais e esportivas, na organizacao da propria vida escolar, no atendimento
aos alunos fora da classe”.

E neste contexto que Dubet (2004) aponta para uma dualidade existente na
educacdo, ou seja, no caso daqueles sujeitos advindos de contextos de caréncia
econdmica, social e cultural, tais individuos vao encontrar obstaculos para seguir seu
caminho escolar. Ao mesmo tempo, aqueles poucos que, apesar das adversidades,
conseguem seguir 0 percurso escolar com sucesso, para estes amplia-se a possibilidade
de alcancar as condi¢cdes necessarias para que sua formacdo educacional |he
proporcione melhores condi¢des de vida.

Buscando um equilibrio entre as duas concepc¢des de justica social apontadas,
Dubet (2012) considera que, a escola poderia ou deveria garantir o acesso de todos os
estudantes aos bens escolares. Para o autor, uma das maiores preocupacdes da escola
com os estudantes deveria ser a de ndo aumentar demasiadamente as desigualdades,
de forma com que trate bem aqueles individuos que saem como os vencidos dessa

competicao relativamente justa.

[...] € preciso aprender a defender outros principios de justica e a combina-los
com um modelo meritocratico. E necessario introduzir uma dose de discriminag&o
positiva a fim de assegurar maior igualdade de oportunidades. E preciso também
garantir o acesso a bens escolares fundamentais, ou, para afirmar de modo mais
incisivo, a um minimo escolar. A escola justa deve também se preocupar com a
utilidade dos diplomas. Ao mesmo tempo, e de maneira oposta, ela deve velar
para que as desigualdades escolares nao produzam, por sua vez, demasiadas
desigualdades sociais. Enfim, um sistema competitivo justo, como o da escola
meritocratica da igualdade de oportunidades, deve tratar bem os vencidos na
competicdo, mesmo quando se admite que essa competicao é justa (DUBET,
2004, p. 553).
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Dubet (2004) aponta que um sistema escolar justo ou menos injusto, seria aquele
que da condicbes para que 0s sujeitos possam inserir-se socialmente; é aquele que
garante com que seus estudantes menos bons e menos favorecidos possam adquirir
competéncias consideradas elementares para a vida em sociedade. Para o autor “o
sistema justo, ou menos injusto, ndo é o que reduz as desigualdades entre os melhores
e 0s mais fracos, mas o0 que garante aquisicoes e competéncias vistas como elementares
para os alunos menos bons e menos favorecidos” (DUBET, 2004, p. 547).

O sentido de competéncia que o0 autor exprime sO pode ser obtido através da
transmissdo do conhecimento acumulado dos diversos campos dos saberes, como a
matematica, a geografia, a histéria, a quimica, as artes, etc., em contraposi¢cdo a mera
aquisicdo de competéncias destinadas apenas ao cumprimento de tarefas técnicas, que
ndo exigem uma reflexdo mais profunda acerca de si e do mundo social do qual esta
inserido.

Além disso, para Dubet (2004), uma escola justa deveria preservar a dignidade e
a autoestima daqueles que acabam nao sendo tdo bem-sucedidos conforme se

esperava.

Os vencidos serdo mais bem tratados quando se pensar que a escola deve
educar todos os alunos independentemente de seu desempenho escolar, quando
os alunos e suas familias se associarem a vida da escola, quando os alunos
forem tratados como sujeitos em evolucao e ndo apenas como alunos engajados
em uma competicdo (DUBET, 2004, p. 552, 553).

Por esse motivo, a escola tem intima relacédo acerca do espaco que os individuos
ocupam ou possam ocupar na sociedade em que vivem, podendo ou ndo, contribuir para
a melhoria de vida de um individuo. Por esse motivo, a sugestao de Freitas (2014, p.
1091), é de que é necessario com que os reformadores problematizem os caminhos e as
condi¢gbes que favorecem a promocéo da pobreza, que ocorre pela privagao de bens e
de acesso, colocando toda a populacéo de baixa renda e seus filhos, desde os primeiros
anos de vida, em condicdo de desvantagem social, determinando o presente e o futuro
dessas pessoas.

Neste caminho, a escola vai se consolidando como um espaco permeado por

relacdes de poder e de influéncia, que tendem a incidir sobre sua condigdo enquanto
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redutora ou mantenedora de desigualdades sociais. Por este motivo, falar sobre o papel
da escola na reducdo das desigualdades, requer, inevitavelmente, considerar os
problemas e injusticas sociais que fazem parte ndo sé do cotidiano escolar, mas fora do
espaco escolar também. “Reconhece-se uma escola justa pelo fato de que ela trata bem
os vencidos, ndo os humilha, ndo os fere, preservando sua dignidade e igualdade de
principio com os outros” (DUBET, 2004, p. 551).

Isso ndo significa que todas as escolas ndo tenham de ser eficazes em sua agéo.
Muito menos que as escolas que atendem a pobreza estejam desculpadas por
ndo ensinarem, ja que tém alunos com mais dificuldades para acompanhar os
afazeres da escola. Ao contrario, delas se espera mais competéncia ainda. Mas
0s meios e as formas de se obter essa qualidade nédo serdo efetivos entregando
as escolas a légica mercadolégica (FREITAS, 2007, p. 969).

E preciso que a educacgdo escolar, através da transmissdo do conhecimento
elaborado, dé possibilidades aos jovens de lhes agregar elementos significativos e
reflexivos em sua formacao, especialmente os menos favorecidos, que sdo a maioria dos
gue fazem parte do sistema publico de ensino. Conforme Dubet (2012) exp&e, a melhor
maneira de diminuir as desigualdades sociais, melhorar a qualidade de vida e dar reais
oportunidades aos jovens, seria por meio da igualdade de posi¢cdes, ou a0 menos, a
reducado na distancia de posi¢cdes dos agentes no espaco social.

[...] a igualdade (posi¢des), ao convidar a um ajuste da estrutura social, é “boa”
para os individuos e sua autonomia; aumenta a confianca e a coeséo social na
medida em que os atores ndo se engajam numa competicdo continua, aquela
que consiste em ter sucesso e aguela que consiste em expor seu estatuto de
vitima a fim de se beneficiar de uma. A igualdade das posicdes, ainda que sempre
relativa, cria um sistema de dividas e direitos que leva a enfatizar o que temos
em comum mais do que aquilo que nos distingue e, nesse sentido, reforca a
solidariedade. A igualdade de posi¢cBes ndo aspira a comunidade perfeita das
utopias e dos pesadelos comunistas, mas busca a qualidade da vida social e, por
essa via, a autonomia pessoal, uma vez que eu sou tanto mais livre para agir
guanto mais ndo sou ameacado por desigualdades sociais demasiado grandes
[...] € sem duvida a melhor das maneiras de realizar a igualdade de
oportunidades. Se as oportunidades sdo definidas como a possibilidade de
circular na estrutura social, de ultrapassar as hierarquias, seja para ascender ou
para baixar em funcdo de seu mérito e de seu valor, parece ser evidente que
essa fluidez aumenta ao se reduzir a distancia entre as posi¢des, que aqueles
gue ascendem nao tenham demasiados obstaculos a ultrapassar e que aqueles
gue descem néo arrisquem tudo perder (DUBET, 2012, p. 177).
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Pensando nisso, faz-se necessario empreender uma analise sobre as
intencionalidades contidas na proposta estadual do componente “Projeto de Vida” para
os estudantes do ensino médio de Sao Paulo, na medida que, a legislagédo preconiza que
a escola e o médulo teriam a possibilidade de contribuir em relagédo a continuidade dos
estudos, as oportunidades de insercdo no mercado de trabalho e principalmente na

reducado das desigualdades sociais.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Este estudo, que foca em questdes da juventude, da instituicdo escolar e da
construcéo do projeto de vida, se enquadra no paradigma da abordagem qualitativa, e
utiliza como instrumento metodologico a revisdo bibliografica e como técnica de pesquisa
a analise documental. Para a anéalise dos dados sera utilizada a Analise de Contetdo.

A pesquisa fundamenta-se no paradigma qualitativo, pois, pressupde que 0s seres
humanos desenvolvem uma relacdo com a sociedade a partir de sua historia e de sua
construcdo social, relacées estas, importantes tanto para o estudo da sociedade como
para o campo educacional. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.88) a abordagem
qualitativa tem a possibilidade de “contribuir para tirar conclusées que sejam de crucial
importancia para a educacao ou para a sociedade, em geral’”.

Por seu carater humano e social, a pesquisa qualitativa “exige que o0 mundo seja
examinado com ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos limita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto
de estudo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.49).

Sobretudo, conforme Bogdan e Biklen (1994) expde, a pesquisa sob o viés
qualitativo também permite com que os pesquisadores se aprofundem no modo como
diferentes pessoas dao sentido as suas vidas, buscando compreender a sociedade como

um processo e nado simplesmente pelos seus resultados ou produtos.

4.1 Desenho de Pesquisa e Instrumentos de Obtencédo de Dados

O desenho de pesquisa se configura utilizando para a coleta de dados, o
levantamento bibliografico, assim como, o levantamento e analise documental,
especialmente no que diz respeito a legislacdo educacional do Estado de S&o Paulo.

Segundo Silva, Almeida e Guindani (2009), o levantamento bibliografico refere-se
a todos aqueles documentos de dominio cientifico, com contribuicdo de diversos autores
sobre determinado tema, ou seja, os dados contidos nesses materiais ja passaram por
um processo de abstracdo e materializacdo cientifica. Os documentos bibliogréficos se

apresentam em formato de livros, artigos, revistas cientificas, dissertacdes, teses etc.
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Para o levantamento documental, assume-se que estes ainda ndo receberam tratamento

cientifico sendo caracterizados como fontes primarias.

4.2 Levantamento Bibliografico

A pesquisa bibliografica enquanto técnica investigativa, traz como contribuicdo a
articulacao dos conceitos centrais do presente trabalho, através de estudos referentes a
juventude enquanto categoria, da sua formacao educacional, do papel da instituicdo
escolar, e da teoria do capital cultural para auxiliar no entendimento da relacdo entre
projeto de vida e o futuro dos jovens.

O propdsito da pesquisa bibliografica se da na elucidacdo e conhecimento dos
conceitos e das relacdes que se desenvolvem entre estes conceitos, auxiliando no
entendimento de determinantes que permeiam o espaco escolar, e que respectivamente,
inferem na construgdo de um projeto de vida. Portanto, ao pesquisador “[...] a revisdo da
literatura permitird familiarizar-se, em profundidade, com o assunto que |he interessa”
além de aproximar o pesquisador até onde outros pesquisadores “[...] ttm chegado em
seus esforcos, os métodos empregados, as dificuldades que tiveram de enfrentar, o que
pode ser ainda investigado, etc” (TRIVINOS, 2012, p. 99).

A orientacdo ou perspectiva tedrica, sugerida por Bogdan e Biklen (1994, p.52), é
o0 momento de “falar de um modo de entendimento do mundo, das assercdes que as
pessoas tém sobre o que € importante e o que é que faz o mundo funcionar”.

Para Trivifios (2012, p. 99) o embasamento tedrico € fundamental para explicar,
compreender, e sobretudo para dar significado aos fatos que estdo sendo investigados
pelo pesquisador, em especial no caso dos fatos sociais e educacionais, que devido sua
complexidade, “ndo sO precisam como exigem um suporte, de principios que permitam

atingir os niveis da verdadeira importancia do que se estuda”.

4.3 Levantamento e Analise Documental

Como o trabalho tem como objetivo geral analisar, a luz da teoria socioldgica de

Pierre Bourdieu, se o proposto para o moédulo “Projeto de Vida” da rede estadual paulista,
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contribui para a insercéo social e profissional dos jovens do ensino médio, assim como,
tem como objetivos especificos analisar e discutir a finalidade da proposta do modulo
“‘Projeto de Vida”, enquanto responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo
mercado de trabalho e empreendedorismo como solugéo para o desemprego; identificar
a relacao entre as habilidades e competéncias propostas pelo material da Seduc para o
modulo “Projeto de Vida”, com aquelas dispostas no Novo Curriculo Paulista para o
Ensino Médio, buscando refletir sobre as intencionalidades que este novo arranjo
estabelece na formacao educacional da juventude; e analisar as questdes propostas nos
objetivos especificos 1 e 2, a partir do conceito de Capital Cultural de Pierre Bourdieu,
em conjunto com a pesquisa bibliogréfica, adota-se a pesquisa documental enquanto
instrumento para obtencéo e coleta dos dados.

Bardin (1977, p. 45) considera enquanto pesquisa documental a representacao do
conteudo de um documento num formato diverso do original, tendo por objetivo “dar forma
conveniente e representar de outro modo essa informacdo, por intermédio de
procedimentos de transformacao”.

Para a autora, o propésito da pesquisa documental se direciona a facilitar o acesso
do pesquisador, com intencdo de que este obtenha o maximo de informacdo com o
maximo de pertinéncia dentre aspectos quantitativos e qualitativos (BARDIN, 1977).

Para Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 2), a pesquisa documental deve ser
valorizada pela quantidade de informacdes que podem ser extraidas de seu conteudo, o
que permite relacionar a dimenséo do tempo a compreensao social e inclusive “possibilita
ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizacao
historica e sociocultural”.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), o levantamento documental tem a intengcéao de
aprofundar o conhecimento acerca da realidade que se deseja estudar, ja que os “dados”
documentais sdo elementos importantes para o estudo qualitativo, pois estes podem
servir de complemento a outras técnicas de pesquisa e contribuem para a
contextualizacdo do tema por parte do pesquisador. Portanto, os documentos, além de
auxiliar na fundamentacdo das afirmacfes de quem investiga, somam uma importante

ferramenta no processo de revelar as circunstancias em que a pesquisa ocorre, assim:
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A riqueza de informacdes que deles podemos extrair e resgatar justifica o seu
uso em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita ampliar
o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizacdo
histdrica e sociocultural (SILVA, ALMEIDA e GUINDANI, 2009, p. 2).

Os documentos selecionados para esta pesquisa dizem respeito as politicas

educacionais para o ensino médio, especialmente as que sdo relativas ao componente

“Projeto de Vida” na legislacéo do Estado de S&o Paulo.

4.3.1 Documentos Legislativos

Quadro 1 - Documentos Legislativos

Documentos Legislativos

Ano

Documento Tipo Fonte Especificidades

2017

Altera as Leis n © 9.394, de 20 de dezembro
Lei 13.415/2017 Federal Brasilia de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacado nacional.

2019

Orientag6es para fins de implementacgéo da
Deliberagdo CEE N° Estadual S0 Paulo Lei 13.415/2017, especificamente no que se
175/2019 refere ao Ensino Médio no Sistema de

Ensino do Estado de Séo Paulo.

2019

Estabelece as diretrizes da organizagéo
Resolucdo SE 66, de Estadual S50 Paulo curricular do ensino fundamental e ensino

9-12-2019 médio da rede estadual de ensino de Sao
Paulo.

2020

Conjunto de mudancas estruturantes no
modelo pedagdgico nas escolas de 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental (Anos Finais) e
Ensino Médio.

Inova Educacéo Estadual Séo Paulo

2020

Estabelece as diretrizes da organizagéo
curricular do Ensino Fundamental, do Ensino
Estadual Sao Paulo | Médio e das respectivas modalidades de
ensino da Rede Estadual de Ensino de Séo
Paulo.

Resolugcao SEDUC
85, de 19-11-2020

2020

Fixa normas relativas ao Curriculo Paulista
do Ensino Médio, de acordo com a Lei
Deliberacéo CEE ~ 13.415/2017, para a rede estadual, rede
Estadual Séo Paulo . e
186/2020 privada e redes municipais que possuem
instituices vinculadas ao Sistema de Ensino
do Estado de S&o Paulo.

2020

Define e explicita, a todos os profissionais da
educacéo que atuam no Estado, as
competéncias e as habilidades essenciais
Estadual | S&o Paulo |para o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional do estudante paulistas do Ensino
Médio, com foco em sua formacdao integral na

Curriculo Paulista
Etapa Ensino Médio

perspectiva do desenvolvimento humano.
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Diretrizes Programa Inova Educacdo, Componente
2020 | Curriculares Projeto | Estadual Sao Paulo | Projeto de Vida e sua relagdo com o
de Vida Curriculo Paulista.

Fonte: Elaborado pela autora.

4.4 Procedimentos Analiticos: tratamento de dados

O procedimento utilizado para a constru¢do dos resultados serda a Andlise de
Conteudo, indicada por Bardin (1977) mais precisamente como um instrumento de
analise das comunicagdes. “A analise de conteudo é uma técnica de investigacdo que
tem por finalidade a descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do conteddo manifesto
da comunicacédo” (BERELSON, 1954 apud BARDIN, 1977, p. 19).

Esta técnica tem como objetivo “a manipulagdo de mensagens (conteudo e
expressdo desse conteldo), para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre
uma outra realidade que nao a da mensagem” (BARDIN, 1977, p. 46).

Alguns autores consideram a analise de conteddo importante para entender as
condi¢cOes de producdo dos textos, considerando especialmente o conjunto de fatores
gue influenciam e inferem diretamente na producao e nos textos.

[...] toda analise de conteldo visa, ndo o estudo da lingua e da linguagem, mas
a determinagdo, mais ou menos parcial, do que chamaremos de condi¢cbes de
producédo dos textos que dela s@o objeto. O que estamos tentando caracterizar
sdo essas condicbes de produgdo e ndo os textos em si. O conjunto das

condi¢des de producéo constitui 0 campo das determinac¢des dos textos (HENRY
e MOSCOVICI, 1968, p. 37, traducdo nossa).

De acordo com Bardin (1977), a especificidade da analise de contetudo se da pela
correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linguisticas, e também pelas
estruturas psicoldgicas ou sociologicas. Isso significa que a andalise de contelido se apoia
na articulacdo entre a superficie dos textos e os fatores que determinaram estas
caracteristicas.

No ambito da andalise de conteldo, concentram-se um conjunto de técnicas
parciais que se complementam, e consistem na “explicitacdo e sistematizacdo do
conteudo das mensagens e da expressao deste conteudo, com o contributo de indices

passiveis ou ndo de quantificagédo” (BARDIN, 1977, p. 42).
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Enguanto a linguistica tem por intencdo o estudo da lingua para descricdo de seu
funcionamento, a analise de conteudo busca compreender o que esta por tras das
palavras do texto que se analisa. Neste sentido, a andlise de contetdo deve trabalhar a
palavra e a significacdo, com intuito de interpretar o que esté por trds ou para além do
texto, como por exemplo “[...] os jogadores ou 0 ambiente do jogo num momento
determinado, com o contributo das partes observaveis” (BARDIN, 1977, p. 43).

Segundo Bardin (1977, p. 44), o que a andlise de contetdo procura conhecer
primordialmente € “o0 que esta por tras das palavras sobre as quais se debruca’, e a
sistematizacdo da andlise de contetido se compde de algumas etapas fundamentais para
seu desenvolvimento. De acordo com Bardin (2008), as etapas sdo: pré-analise;
exploragédo do material; tratamento de resultados, inferéncia e interpretagao.

Portanto, a dissertacdo foi construida em um primeiro momento, a partir do
levantamento e revisdo bibliografica, desenvolvidos nos capitulos 2 e 3. Posteriormente,
a partir do levantamento documental, realizou-se o capitulo 5, e por fim, o capitulo 6, foi
construido a partir da analise destes documentos, utilizando como instrumento a analise

de conteudo.



83

5. A POLITICA EDUCACIONAL DO ESTADO DE SAO PAULO E O PROJETO DE
VIDA

Este capitulo traz alguns dos principais documentos que embasam a politica
educacional do Estado de Sao Paulo, especialmente a politica direcionada a etapa do
ensino médio e do componente “Projeto de Vida” para as escolas de ensino regular, ou
seja, as escolas que nao séo parte do programa de ensino integral ou das escolas de
tempo integral.

Primeiramente, sera apresentado um quadro geral sobre o0 ensino médio no estado
de Sao Paulo. Na sequéncia, serdo descritas as diferentes modalidades de ensino médio
oferecidas na rede estadual de acordo com suas especificidades.

Adiante serdo apresentadas as mudancas que vém ocorrendo no ambito
educacional que influenciam diretamente na politica e configuracdo do ensino médio. Tais
mudancas repercutem na criacdo e consolidacdo dos novos programas educacionais,
sobretudo, na legislacéo para essa etapa da educacgédo basica no estado de S&o Paulo.

Por fim, serdo apresentadas as especificidades do mdédulo “Projeto de Vida”,
também de acordo a legislacdo educacional do estado de Sdo Paulo selecionada para

esta pesquisa.

5.1 Ensino médio e a organizacao curricular no estado de Sao Paulo

Esta subsecdo traz um breve panorama do ensino médio no Brasil, discorrendo de
forma suscinta sobre as primeiras politicas educacionais para essa fase do ensino, e na
sequéncia, as ultimas e mais importantes reformas direcionadas a essa modalidade.

O ensino médio no Brasil é derivado de um compéndio de reformas legislativas
educacionais, que vém sofrendo um continuo processo de mudancas que tiveram inicio
ainda na época da Primeira Republica (GHIRALDELLI JR., 2001).

Ghiraldelli Jr. (2001) apresenta que a primeira reforma que dividiu e organizou os
ciclos em primario, secundario, normal, superior, foi a Reforma Benjamim Constant de

1891. Com o passar do tempo, muitas outras mudancas e reformas ocorreram, e
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influenciaram especialmente o ensino médio, como também, o publico atendido nesta
etapa da educacéao basica.

De acordo com o autor, muitos fatores tiveram peso na criacdo dos sistemas de
ensino, especialmente o crescimento industrial e a urbanizagéo. Todavia, Ghiraldelli Jr.
(2001) aponta que neste percurso, fora construido um sistema de ensino que privilegiava
principalmente os individuos advindos das classes abastadas, pois, para essas pessoas,
0 percurso seguia até o ensino superior, enquanto que para 0os menos favorecidos, este
percurso raramente chegava até o secundario.

A evolucao da legislacdo educacional no Brasil ocorreu de formas diferentes em
cada regiao do pais, cada qual adquirindo caracteristicas particulares ao seu estado. No
caso do presente estudo, o estado de S&o Paulo pode ser considerado como um modelo
para o entendimento da organizacao escolar nos diferentes periodos (GHIRALDELLI JR.,
2001).

Mas é somente com a Constituicdo Federal de 1988 que a etapa do ensino médio
se concretiza como uma etapa obrigatoria da educacao basica, assim como é conhecida
nos dias de hoje. Com a LDB de 1996, por exemplo, colocam-se os objetivos e finalidades

gue o pais tem com a educacao, visando:

| - a consolidacédo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicdes de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996, n.p).

A educacao por estar em constante transformacéo, sobretudo na etapa do ensino
médio, em que o0s jovens precisam fazer escolhas para seu futuro, seja na consecugao
dos estudos ou insergédo na logica do trabalho, uma série de agentes governamentais
publicos e privados tém a intencdo de estipular, definir, favorecer e decidir quais os
contetdos devem ou nédo ser priorizados para a educacao dos jovens na escola publica.
Neste sentido, Silva e Scheibe (2017, p.21) destacam que o Ensino Médio tem “[...] sido

alvo de disputas que se acirram nos ultimos 20 anos”.



85

Esse movimento pode ser percebido por meio da proposicéo de alguns programas
ja citados anteriormente, como também, ganha notoriedade com a reforma do Ensino
Médio, implementada a partir da lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que estabelece
mudancas e institui normativas que deliberam sobre a nova organizacéo do ensino médio
nacional e interfere inclusive na organizacdo e nos direcionamentos educacionais no
estado de Sdo Paulo (BRASIL, 2017).

5.1.1 Quadro geral e abrangéncia do ensino médio em S&o Paulo

Para se ter uma ideia da proporcao quantitativa de estudantes matriculados no
ensino médio no estado de S&o Paulo, especialmente na rede estadual de ensino, sera
apresentado a seguir, um quadro com os dados relativos a quantidade de estudantes no

ensino médio, distribuidos entre escolas particulares, estaduais e municipais.

Quadro 2 - Distribuicdo dos estudantes matriculados no ensino médio no
estado de Sdo Paulo

Rede Matriculas %
Particular 249.889 16%
Municipal 24.446 2%
Estadual 1.299.754 83%
Total 1.574.089 100%

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado do Cadastro de alunos - Curriculo Paulista (2020).

Nota-se que a maioria dos estudantes do estado de Sao Paulo estdo matriculados
na rede publica estadual de ensino, portanto, a maioria destes jovens esta sujeito as

novas regras e a nova organizacao curricular e estrutural do ensino medio.

5.1.2 Modalidades de ensino

Para falar do ensino médio no estado de Sao Paulo, é relevante apresentar as
diferentes modalidades de ensino médio ofertadas pela rede estadual. As escolas de

tempo integral (ETI), apesar de ndo abarcarem o ensino medio, foram aquelas que deram
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inicio das escolas em tempo estendido no estado, para a posterior instituicio do
Programa Ensino Meédio Integral (PEIl), e por isso, serdo apresentadas suas
caracteristicas. Dentre as modalidades a serem apresentadas, uma delas diz respeito ao
ensino médio regular, outra ao programa de ensino médio integral e outra as escolas de

tempo integral.

Quadro 3 - Modalidades de ensino médio de acordo com o tipo

Modalidades de ensino - Ensino Médio
Tipo Modo de Caracteristicas
oferta
O ensino médio regular caracteriza-se pela oferta do ensino médio em um
Ensino dos periodos do dia. E constituido por um total de 3000 horas divididas
médio Diurno e entre os trés anos do ensino médio, sendo estas horas divididas em 7
regular noturno aulas diarias com duracdo de 45min. cada.
O programa de ensino integral (PEI) ou o Novo Modelo de Escola de
Tempo Integral, configura-se como uma proposta que visa a oferta de
educacéo integral, com caracteristicas mais direcionadas a preparacao
para o mundo do trabalho e auxilio na elaborac¢éo de um projeto de vida,
por meio de orienta¢des de estudos. O programa conta com além das
Programa de | disciplinas regulares também com disciplinas eletivas, escolhidas pelos
. Ensino préprios estudantes, de acordo com seus objetivos. A carga horaria que os
Ensino - .
s Integral estudantes ficam na escola € de 7 horas ou 9 horas.
médio p . o —
. Jé as escolas de tempo integral (ETI) estéo presente em 226 instituices
integral . ~ . -
do estado de ensino fundamental e ndo abarcam o ensino médio. Esta
modalidade de ensino diferencia-se do ensino de tempo regular pela
gquantidade de horas que os estudantes permanecem na escola (9 horas e
30 minutos), e ndo possui a mesma proposta de educacéo integral que o
Escola de | PEI preconiza. Vale ressaltar que nas escolas de tempo integral séo
Tempo ofertados aos jovens no contraturno das aulas regulares atividades
Integral esportivas e culturais, composta pelas oficinas curriculares.

Fonte: Elaborado pela autora.

Tendo em vista que cada uma dessas modalidades possui especificidades tanto

em forma quanto em conteudo, € relevante apresentar algumas perspectivas sobre

educacao integral e educacédo em tempo integral e suas particularidades.

5.1.3 Diferencas e similaridades entre a educacao integral e a educacdo em tempo

integral
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A educacdo integral € um tema que desperta 0 interesse de diversos
pesquisadores, que encontram um consenso em entendé-la enquanto uma educacgéao que
privilegia a formacao integral do individuo e em suas multiplas dimensdes.

Entende-se que a educacéo integral deve consistir em uma educacéo para a
formacdo completa dos estudantes, ou seja, em sua totalidade, que valorize e trabalhe
as diversas dimensdes (social, emocional, psicoldgica) do individuo. Para Guara (2006,

p. 16), a educacao integral seria aquela educacéo da qual:

[...] traz o sujeito para o centro das indagacdes e preocupacbes da
educacdo. Agrega-se a ideia filosdfica de homem integral, realgcando a
necessidade de desenvolvimento integrado de suas faculdades cognitivas,
afetivas, corporais e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da
educacdo, a formacdo do homem, compreendido em sua totalidade.
Na perspectiva de compreensdo do homem como ser multidimensional, a
educacdo deve responder a uma multiplicidade de exigéncias do préprio
individuo e do contexto em que vive [...] (GUARA, 2006, p. 16).

Na mesma linha de raciocinio, para Gongalves (2006, p. 130), a educacao integral

€ aquela que:

[...] considera o sujeito em sua condicdo multidimensional, ndo apenas
na sua dimensdo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito
gue é sujeito corpoéreo, tem afetos e estd inserido num contexto de relagdes.
Isso vale dizer a compreensdo de um sujeito que deve ser considerado em
sua dimenséo bio-psicossocial (GONCALVES, 2006, p. 130).

Coelho (2009) faz em seu estudo um apanhado historico sobre a educacgéo
integral, partindo de diferentes matrizes ideoldgicas e apresentando 0 que pensavam 0S
estudiosos do assunto em cada época. A autora reitera que as concepc¢des de educacao
integral encontradas em seu estudo se “fundamentam em principios politico-filoséficos
diversos, o que lhes faculta naturezas e préticas igualmente diversas” (COELHO, 2009,
p. 90).

Partindo de seu estudo e reflexdo sobre a tematica, amparada nas diferentes

perspectivas, a autora expode que:

[...] a educacdo integral se caracteriza pela busca de uma formacdo a mais
completa possivel para o ser humano. No entanto, ndo ha hegemonia no tocante
ao que se convenciona chamar de "formagdo completa”, ou seja, quais
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pressupostos tedricos e abordagens metodoldgicas a constituirdo (COELHO,
2009, p. 90).

Além disso, a autora considera que a educacédo integral abrange também a
guestao do tempo integral, ou seja, 0 tempo a mais que o estudante permanece na escola
e as atividades que realiza neste tempo ampliado.

[...] falar sobre educacao integral, para nos, pressupde falar, também, em tempo
ampliado/integral na escola: com o tempo escolar ampliado, é possivel pensar
em uma educacao que englobe formacao e informacédo e que compreenda outras
atividades — ndo somente as conhecidas como atividades escolares - para a
construcdo da cidadania participe e responséavel (COELHO, 2009, p. 93).

Ao falar da educacédo em tempo integral, sua compreensao pode ser apresentada
de diferentes perspectivas. Na apresentada por Cavaliere e Mauricio (2012, p. 252), este

conceito pode estar relacionado a jornada escolar ampliada, que séo:

[...] os casos em que a carga horaria escolar ultrapassava — mesmo que em
apenas alguns dias da semana — as quatro horas diarias, que vém a ser a jornada
minima estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional. J4 as
designagdes “tempo integral” ou “horario integral” foram utilizadas para as
jornadas de, no minimo, sete horas, em todos os dias da semana (CAVALIERE
e MAURICIO, 2012, p. 252).

Em relacdo as especificidades da escola de tempo integral, Cavaliere (2007)
aponta para uma perspectiva em que caracteriza esse tipo de escola como uma forma
de oportunizar vivéncias relativas a cultura, a arte, a organizacdo coletiva, dentre

outras, diferente do que acontece nas escolas de tempo regular.

Numa escola de tempo integral, as atividades ligadas as necessidades ordinarias
da vida (alimentacgéo, higiene, salde), a cultura, a arte, ao lazer, a organizacao
coletiva, a tomada de decisdes, sao potencializadas e adquirem uma dimenséao
educativa. Diferentemente, a rotina otimizada e esvaziada de op¢bes em uma
escola em turno parcial, imediatamente centrada nos conteddos escolares,
dificilmente pode propiciar esse tipo de vivéncia [...] (CAVALIERE, 2007, p. 1022,
1023).

Especificamente em relagéo ao estado de Sao Paulo, Valentim (2018, p. 39) faz
uma analise das diferencas entre o PEI e as ETI, e considera que estas sao politicas
educacionais diferentes devido ao periodo, ao contexto e aos sujeitos que estiveram

envolvidos em sua elaboragao e execuc¢ao. Para o autor a “educacéao integral e educacgéo



89

em tempo integral sdo conceitos diferentes que possuem intencionalidades diferentes,
entretanto, eles se complementam, uma vez que um viabiliza a execugéo do outro”.

Valentim (2018, p. 138) também apresenta um olhar critico em relagcdo as
modalidades, visto que de acordo com sua pesquisa “em ambas as propostas é possivel
enxergar (um carater tecnicista, com formacéo direcionada para o mercado de trabalho,
seguindo a logica dos reformadores empresariais e baseados nos moldes dos
organismos internacionais”.

Segundo Evangelista (2021), a formacé&o educacional passa a atuar e servir como:

[...] adaptacdo e cooptacdo a um chamado do mundo corporativo para que o
cidaddo contribua com seu trabalho, com alegria, por se fazer presente.
Percebemos assim que os signos da empresa e do empreendedorismo séo
ressignificados no espaco escolar, porque na verdade estdo fora de lugar,
desejosos de que as consciéncias os tenham ja em conta (EVANGELISTA, 2021,
p. 119).

5.1.4 Paralelo entre o ensino médio no PEI x Regular

Ao considerar que a ideia do ensino integral para o ensino médio se consolida no
estado de Sao Paulo primeiramente com a proposta do PEI, torna-se necessario fazer
um paralelo entre o ensino médio na modalidade PEI e no ensino médio regular, uma vez
gue cada um possui suas especificidades, e que fazem muita diferenca na forma como
irA decorrer e funcionar a proposta do novo ensino médio no estado de Sao Paulo para
0s estudantes da jornada regular.

Segundo Valentim (2018), o PEI modifica grande parte da estrutura organizacional
da escola, incluido professores e equipe gestora. O mesmo ndo acontece para a rede
regular de educacéo.

No programa ensino médio integral - PEI — os professores devem concordar em
atuar em regime de trabalho com dedicagdo exclusiva nas escolas deste programa,
embora, diferentemente do inicio, ndo seja mais necessario com que os docentes se
enquadrem na posicao de titulares de cargo, nem mesmo que estes possuam a0 menos
3 anos de experiéncia na docéncia estadual para pleitearem a vaga no projeto, basta que
sejam habilitados para ocupar o cargo (SAO PAULO, 2022).
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Os professores que adentrarem no programa poderdo ser desligados a qualquer
momento, tendo que reassumir seu cargo em sua instituicdo de origem. Para Casagrande
e Adam (2017) isso significa que essa nova organizacao faz parte da l6gica neoliberal,
onde considera-se que a instabilidade e a competicao seriam motivadoras do rendimento
profissional®?.

Segundo a Lei Complementar N° 1.374, de 30 de marco de 2022, os professores
do PEI trabalham em Regime de Dedicacg&o Plena e Integral (RDPI), e por isso, recebem
uma Gratificacdo de Dedicacédo Plena e Integral (GDPI), no valor de R$2.000,00 (dois mil
reais) (SAO PAULO, 2022), enquanto os docentes do ensino médio regular recebem seu
salario de acordo apenas com a hora aula que trabalham.

Casagrande e Adam (2017, p. 119) observam que a remuneracédo docente pode
aparecer como um indicador do prestigio de tal profissdo na sociedade. Por outro lado, o
estado ndo se compromete com a contratacdo de novos docentes para preenchimento
do quadro efetivo de professores, ou seja, para as autoras “[...] a carreira docente teve
avangos em meio a contradi¢des”.

Posto que, se existem tais diferencas a nivel de regime de trabalho, remuneracéao,
organizacdo escolar, ndo é possivel que se considere para todos os estudantes as
mesmas condicfes de igualdade de ensino baseado na educacédo integral. Se existem
essas diferencas de tempo, salario, estabilidade aos docentes, 0s mesmos ndo poderiam
oferecer a mesma educacao integral tanto no PEI quanto na rede regular, visto que tais
diferencas tém impacto sobre a forma como o0 espaco escolar se organiza e sobre as
dindmicas de tempo, dedicacéo, suporte e continuidade para os estudantes que sédo da
rede regular de ensino.

Salienta-se que o PEIl ndo conta com professores substitutos, uma vez que,
quando um docente precisa se ausentar, ele deve ser substituido por um colega da
propria instituicdo, dando sequéncia no trabalho em curso. Na rede regular, ha a
possibilidade de substituicdo, e com frequéncia, acontece de o professor substituto nem

mesmo ser da area qual ira substituir.

31 Esses profissionais sdo submetidos a avaliacbes de desempenho, considerando o
comprometimento com o programa de acordo com diversos macroindicadores. Estes se desdobram em
microindicadores destinados a cada cargo ou funcao (CASAGRANDE e ADAM, 2017).
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Considera-se que esse pressuposto ja quebra a ideia de continuidade que a
educacado integral precisa para se efetivar, pois, enquanto em um dos casos 0S
professores e agentes escolares estao totalmente envolvidos no processo educacional,
com direcionamentos e organizacdo proprios, nas escolas regulares essa continuidade
se torna impossivel, ou mesmo ndo existe, devido a falta de estabilidade dos professores,
do tempo e até mesmo da capacitacao dos profissionais que irdo atender tais demandas.

Segundo Valentim (2018), a politica da educacéo integral em regime de tempo
integral abrange apenas uma pequena parcela das escolas e estudantes da rede de
ensino paulista. Segundo o autor, a rede estadual de ensino se concentra principalmente
no ensino médio e anos finais do fundamental, e o publico dessa etapa do ensino,
especialmente do ensino médio, € composto por jovens que ja trabalham ou possuem
afazeres que impossibilitam sua permanéncia na escola em periodo integral.

Valentim (2018, p. 110) aponta, de acordo com as normativas do PEI que, para
atender a educacdo integral, as escolas aderentes ao programa devem ter seus espacos
reorganizados, “desde a parte fisica dos prédios até a integracdo dos componentes
curriculares em um turno uUnico, sem divisdes por periodos”. Ja no caso das escolas de
tempo regular ndo ha nenhuma normativa que indique tais necessidades de mudancas
ou melhorias.

Visto que para as escolas do PEI existe uma normativa que indica a necessidade
de melhorias e adaptacdes fisicas e estruturais para o bom desenvolvimento da proposta
de educacao integral, essa mesma necessidade ndo é apontada para as escolas de
tempo regular. Nao existe uma normativa que aponte para tais adequacdes nas escolas
regulares. E ainda, se ha intencdo ou necessidade de realizar tais melhorias nestes
ambientes, ndo existe pressuposto legislativo para destinacdo de verba para que as
escolas de tempo regular realizem tais readequacdes.

Outra diferenca se da4 em relacdo a carga horéaria, pois, enquanto no PEIl o
estudante do ensino médio cumpre uma jornada de 7 horas ou 9 horas, os estudantes da
modalidade regular diurno cumprem diariamente uma carga horaria de 5 horas e 45
minutos na escola. No caso do ensino médio noturno, a partir de 2022 essa modalidade
de ensino deve adequar-se para que sejam cumpridas as mesmas 3.000 horas do ensino

médio diurno, porém, como a carga horaria diaria dessa modalidade é menor, para isso
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deverdo ser adotadas estratégias como, o acréscimo de até 40 dias letivos; o aumento
da duracdo da realizacdo do curso para mais de 03 (trés) anos; a proposicao de
atividades a distancia, em até 30% da carga horaria, tanto na formagé&o geral quanto nos
itinerarios formativos (que devem ser ligados ao eixo profissional), dentre outras (SAO
PAULO, 2020).

Neste caso, o tempo € um denominador importante da forma como virdo a ser
desenvolvidas as propostas do Curriculo Paulista para o Ensino Médio em relagédo a
educacéo integral, como também ao “Projeto de Vida”, uma vez que o tempo é muito
diferente de uma para outra modalidade, implicando novamente em empecilhos que
fragmentam a possibilidade de realizar efetivamente a educacéo integral.

Considera-se que tanto no PEI quanto no ensino regular, a matriz curricular
enfatiza principalmente os conhecimentos das areas da lingua portuguesa, mateméatica
e de temas voltados para o mundo do trabalho, pois, levam em consideracdo as
avaliacdes externas e os resultados que estas tém no sistema educacional.

Sobre isso, Freitas (2016, p. 144) aponta que:

No caso brasileiro, chega-se ao paradoxo de considerar que nota mais
alta em apenas duas das disciplinas da escola (portugués e matemaética —
guando muito ciéncias) define o que se entende por “boa educagdo”. O
processo educativo, sob pressdo das avaliagBes, é restrito a habilidades
cognitivas que sdo treinadas para melhorar o desempenho nos testes
(NICHOLS; BERLINER, 2007; MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009 apud
FREITAS, 2016, p. 144).

Ressalta-se ainda que, mesmo que tais testes tragam bons resultados, eles “[...]
estariam refletindo um conceito estreito de educacédo, voltado exclusivamente para o
ensino de habilidades de leitura e matematica, e ndo para a educag¢do multilateral de
seus jovens” (FREITAS, 2016, p. 145).

Desta maneira, Valentim (2018) expfe que, embora a organizacdo escolar
preconize a educacao integral como eixo fundante do curriculo, apresentando uma gama
de opg¢Bes que vao além do curriculo basico, tais propostas ndo englobam aspectos como
politica, cultura, artes, esportes, cooperacao, etc.

Isso corrobora, segundo Valentim (2018, p. 111) para que tais curriculos se
organizem priorizando o bom desempenho nas avaliacbes externas, assim como, a

formacao para o mercado de trabalho, e que, apesar de considerar que estes contetudos
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fazem parte da educacdo, “a educagao integral vai além destas caracteristicas

enfatizadas nos curriculos das politicas analisadas”.

5.2 Mudancas e implementacdo de politicas publicas educacionais em Sao Paulo

O histérico de mudancas que vém ocorrendo no campo educacional apds a
democratizacao do Estado, diz respeito ao movimento de incorporagao e intervencao dos
agentes privados em setores que antes eram administrados pelo Estado.

Segundo Goulart e Moimaz (2021) um grande movimento de mudancgas no campo
educacional tem inicio ainda na década de 90, quando ocorre a Reforma do Aparelho de
Estado, onde as instituicdes privadas passam a intervir em diversas areas, inclusive na
educacédo. Espacos e bens publicos que até entdo pertenciam aos designios do Estado,
acabam tendo a interferéncia do setor privado. Assim, 0s agentes deste setor passam
progressivamente a se incorporar nas instituicées publicas, agora atuando de dentro
delas, e ndo mais como componentes externos.

Mesko, Silva e Piolli (2016) expde que a educacdo passou a ser gerenciada,
portanto, sob a légica gerencial, passando a seguir as “orientacdes” inclusive dos
organismos internacionais como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional -
FMI. Para os autores, estas orientacbes sdo fundamentadas em pressupostos de
qualidade que sé&o essencialmente quantitativos, pois, se baseiam nos resultados de
avaliacoes externas, e ndo enxergam as especificidades e peculiaridades de cada
contexto.

Sao essas mudancas estruturais que vém ocorrendo desde os anos 90 no sistema
educacional que influenciam fortemente a nova configuracdo da etapa do ensino médio,
e trazem em seu escopo a proposta da diversificacao e flexibilizacao curricular.

A rede educacional paulista, e nela o ensino médio regular, passam a se
reconfigurar de acordo com objetivos e metas que abarcam o interesse de diversos
organismos, publicos e privados, cuja intencdo € adequar a formacéo dos jovens para
gue estes possam futuramente ocupar um lugar no processo produtivo.

De acordo com Goulart e Moimaz (2021), especificamente no estado de Sao

Paulo, o momento de consolidagéo desse processo ocorre com o Programa Educacéao -
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Compromisso de Séao Paulo (PECSP). De acordo com os autores, o programa foi lancado
em 2011 como resultado da parceria entre Secretaria da Educacédo de Séo Paulo - Seduc
e a Associacdo Parceiros da Educacdo, que envolve diversas organizacdes nao
governamentais, ONGs, fundac6es e também institutos empresariais. Vale salientar que
a Associacao Parceiros da Educacao é uma Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse
Publico (OSCIP), constituida por grupos como Itat BBA, Bank of America, Fundacéao
Bradesco, Votorantim S.A., BTG Pactual, Iguatemi, entre outras®2.

Prop&e-se que tais objetivos devem ser alcangados através da avaliacdo de larga
escala (de comparacéo internacional), pelo aprimoramento da gestéo escolar que deve
voltar-se a gestdo empresarial, assim como, por meio do acompanhamento do curriculo
e da aprendizagem (GOULART e MOIMAZ, 2021).

Além disso, segundo Goulart e Moimaz (2021) o programa anuncia para esse
processo um “pacto com a sociedade”, porém, o unico setor da chamada “sociedade civil”
gue compde o Conselho do Programa é o setor empresarial.

Mesko, Silva e Piolli (2016) consideram que nestes moldes, tais programas estéo
envoltos a uma autonomia controlada e numa hiperburocratizagcdo, tendo como
caracteristicas principais destes programas a produtividade e a meritocracia, conceitos

gue ndo se encaixam aos propositos de uma educacéo integral.

Passa-se, assim, de um sistema onde o julgamento sobre o valor de uma pessoa
era atividade de uma instituicdo publica, para um sistema onde a avaliacédo
pertence, mais diretamente, ao jogo do mercado de trabalho. O mercado se toma
assim, no lugar do Estado a instancia mediadora vista como responsavel por fixar
os valores profissionais dos individuos (LAVAL, 2004, p. 57).

De acordo com o documento de implementacédo de politicas publicas do Curriculo
Paulista, o historico da construcdo da legislacédo educacional do ensino médio paulista
esta fundamentado principalmente na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes
e Bases de 1996, no Curriculo do Estado de Sdo Paulo 2008, no Plano Nacional de
Educacdo 2014, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais de Ensino Médio 2018 (SAO
PAULO, 2020).

32 Para a lista completa de parceiros acessar: https://parceirosdaeducacao.org.br/quem-somos/.
Acesso em: 23/04/2022.
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A Ultima grande reforma no sistema educacional paulista para as escolas de
periodo regular (ou de tempo parcial) vem ocorrendo desde 2018, e ja em 2019, logo que
assumiram seus cargos, o Secretario de Educagdo do Estado de Sdo Paulo Rossieli
Soares ao lado do Governador Jo&do Agripino da Costa Doria Junior, iniciaram a transicao
curricular em toda rede publica do estado (JORGE, 2021).

Na pratica, as mudancas trazidas pela nova legislacédo educacional de Sao Paulo
dizem respeito especialmente a nova configuracdo do curriculo, que passa a ser
composto de duas partes, onde uma delas diz respeito a formacao geral basica e a outra
parte (diversificada) constitui-se por itinerarios formativos. Essa nova configuracao
curricular concretiza-se por meio do programa Inova Educacéo e do Curriculo Paulista, e

suas especificidades serdo descritas a seqguir.

5.2.1 Programa Inova Educagéo

O programa Inova Educacéo, anunciado em junho de 2019, surge com o propésito
de “[...] ampliar para toda a rede as experiéncias exitosas do Programa Ensino Integral
(PEI), da Escola de Tempo Integral (ETI) e as praticas bem-sucedidas ja implementadas
por diversas escolas da rede em periodo parcial” (SAO PAULO, 2019, n.p).

O programa pressupde oferecer novas oportunidades para todos os estudantes do
estado de S&o Paulo, através de inovacdes que permitam alinhar as atividades
educativas as vocacoes, desejos e realidades de cada jovem, e consideram que tais
novidades sdo essenciais no progresso intelectual, emocional, social e cultural dos
estudantes. Deste modo, para o programa, seria possivel auxiliar a reduzir a evasao
escolar, assim como, contribuir para a melhora do clima nas escolas, fortalecendo a acéo
dos professores através da criagéo de novos vinculos entre estes e os estudantes (SAO
PAULO, 2019).

O Inova Educacgéo promulga assegurar o pleno desenvolvimento do estudante,
pautando-se no desenvolvimento das habilidades cognitivas e das habilidades
socioemocionais, esperando desta forma, que a escola possa estar mais conectada ao
estudante (SAO PAULO, 2019).
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As inovac0es curriculares preconizadas pela proposta dividem-se em trés frentes:
eletivas, tecnologia e inovacéo, e o projeto de vida. As Eletivas séo disciplinas oferecidas
semestralmente para a escolha dos estudantes, podendo ser sobre empreendedorismo,
educacdo financeira, economia criativa, dentre outras. A proposta da Tecnologia e
Informacao esté relacionada ao estimulo da criatividade e amplo uso da tecnologia, para
além do uso de dispositivos e equipamentos, mas sim, como suporte no desenvolvimento
de projetos, tendo como eixos o letramento digital, o pensamento computacional e a
tecnologia digital da informac&o e comunicacdo (SAO PAULO, 2019).

Segundo o Programa Inova Educacéo, o “Projeto de Vida” € o componente que
deve possibilitar aos estudantes intensificar os processos de reflexdo em relacdo ao
planejamento de seus objetivos do presente e futuro e da forma como alcanca-los. Além
disso, o componente deve contribuir para que 0S jovens possam ter mais
consciéncia sobre si, relacionarem-se melhor uns com 0s outros e consequentemente,
possam adquirir mais responsabilidade em relacdo ao coletivo (SAO PAULO, 2019).

O Projeto de Vida nesta perspectiva, teria como uma de suas fungdes realizar o
balizamento, orientacdo e suporte aos estudantes nas suas escolhas para o futuro, assim
como, na escolha dos itinerarios formativos no presente, e por este motivo, € colocado

como um componente de alta relevancia nesses novos arranjos curriculares.

Quadro 4 — Divisdo do Inova Educagao em trés frentes: Eletivas, Tecnologia
e Inovacéao e Projeto de Vida

ELETIVAS TECNOLOGIA E INOVACAO PROJETO DE VIDA

As Eletivas serdo opc¢des oferecidas
a partir do levantamento das
necessidades e dos anseios dos
estudantes e das possibilidades de
oferta dos professores. Cabera a
cada escola organizar um “Feirdao de
Eletivas” no inicio do ano, para que
seja discutido coletivamente quais
serdo as opcdes ofertadas, desde
gue com base nos interesses e
projetos de vida dos estudantes e
nas formacdes e vocacgbes dos
professores. A Secretaria Estadual
da Educacéo disponibilizara
sugestbes de temas a partir do
levantamento de experiéncias de
sucesso da rede. As sugestdes,

O componente Tecnologia e
Inovagdo tem a pretensdo de
trabalhar quatros elementos: o
pensamento computacional, a
cidadania digital, a cultura digital
e 0 uso de diferentes midias e
tecnologias. Esse componente é
estruturado para ocorrer
independentemente do nivel de

maturidade  tecnolégica da
escola, ou seja, os alunos
poderdo se Dbeneficiar das

descobertas que a tecnologia
permite, qualquer que seja a
guantidade de computadores,
qualidade da conexdo a internet
ou nivel de familiaridade dos

Neste componente 0s
estudantes fardo atividades
para definirem seus objetivos,
planejarem seus rumos futuros
e se organizarem para chegar
aonde querem. As atividades
trabalhadas neste  modulo
deverao abranger a ética e
cidadania, os sonhos, o0s
projetos na comunidade, o
mundo do trabalho, a vida
académica, etc. Tais atividades
serdo estruturadas baseadas na
experiéncia da propria rede com
a disciplina de Projeto de Vida,
existente desde 2012 nas
escolas de ensino integral. A




combinadas em um “cardapio de
Eletivas” deverdo abranger temas
como empreendedorismo, ética e
cidadania, olimpiadas de
conhecimento, teatro, comunicacao
ndo violenta e mediacdo de
conflitos, entre outros. O estudante

professores com as tecnologias
digitais. O objetivo é usar a
tecnologia como ferramenta para
comunicacao, criacdo de
projetos e solugdes.
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proposta do componente ¢é
auxiliar os estudantes a
desenvolverem a gestdo do
proprio tempo, a organizacéo
pessoal, 0 compromisso com a
comunidade e suas
perspectivas para o futuro.

também participara da definicdo do
conjunto das eletivas e podera
escolher entre as opcoes
disponiveis no mesmo horario.

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado do Portal do Governo (SAO PAULO, 2019).

Cabe ressaltar que neste cenario, o professor acaba por configurar-se como um
“coach”, ou seja, apenas um orientador técnico das acdes e comportamentos que 0s
jovens deverdo adquirir e reproduzir para adequar-se as demandas do mercado de
trabalho.

O Programa Inova Educacao tem a copatrticipacéo do Instituto Ayrton Senna, ONG
que supostamente contribuira com a prestacdo de auxilio no desenvolvimento das
habilidades socioemocionais, sem de fato, mencionar por quais meios tal auxilio sera
realizado e quais contrapartidas que a fundacdo Ayrton Senna receberd do Estado.
Algumas das habilidades propostas para serem trabalhadas com os jovens pelo Instituto
sao “a garra”, a “responsabilidade” e o “trabalho em equipe”. Em 2019 foi anunciado que
o Instituto Ayrton Senna, em parceria com o programa “Minha Escola” implementariam ja
naquele ano, esse novo modelo pedagogico proposto pelo Inova Educacdo, em 24
escolas de periodo parcial da rede estadual de ensino (SAO PAULO, 2019).

Tanto o Programa Inova Educacéo quanto a Fundacao Ayrton Senna consideram
que assuntos como educacéo financeira sdo fundamentais para que 0s jovens possam
pensar e planejar seus objetivos para o futuro. As orienta¢des propostas pelas disciplinas
eletivas, também possuem um viés direcionado a conceitos que tem como referéncia os
valores da cultura empresarial, deixando de lado, valores ligados a cidadania e ao
desenvolvimento reflexivo e critico. Assim, compreende-se que valores ligados somente
a cultura empresarial limitam o desenvolvimento da juventude, balizando a vida social a
um viés utilitarista da educacéo e dos individuos. Nessa perspectiva, considera-se que a
escola deve oferecer opcdes diversificadas e direcionadas a campos do conhecimento

que nao se limitem a mercantilizacéo dos sujeitos.
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Para Favacho (2020), essas mudancas que a nova estruturacdo do curriculo
estadual traz é limitada a disciplinas prioritarias como Portugués e Matematica, e as
eletivas acabam por acontecer de forma dispersa, pois, sao oferecidas de forma aleat6ria
dependendo da demanda de estudantes e disponibilidade dos professores, como
também, elas nem sempre tém continuidade.

No caso da tecnologia e inovacado, a forma como propde-se ou como vém sendo
executados estes projetos, se estes realmente permitem com que haja o estimulo da
criatividade, mesmo sem computadores para todos, internet adequada ou conhecimento
dos docentes sobre os recursos digitais, ainda permanece um tanto subjetiva, até porque
nao esclarece de que forma os estudantes poderdo se beneficiar das descobertas que a
tecnologia permite sem os devidos recursos, ou na precariedade.

No Inova Educacao, o “Projeto de Vida” deve se desenvolver através de aulas e
oficinas que contribuam com o estudante na construcéo e planejamento de seu futuro, a
partir de atividades que devam auxiliar na gestdo do préprio tempo e na organizacao
pessoal (SAO PAULO, 2019).

Segundo a proposta do Inova Educagéo, as atividades deste componente devem

ser trabalhadas de forma progressiva, conforme ilustracéo a seguir:
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Figura 1 - Atividades trabalhadas pelo “Projeto de Vida” segundo o Inova
Educacéo
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Fonte: Inova Educacgéo (SAO PAULO, 2019).

O “Projeto de Vida” tem sua relevancia no sentido de ser um guia para os jovens
em suas escolhas para o futuro, embora, envolva tais escolhas a aspectos e situaces
de sonhos, desejos e aspiracdes que podem seguir em sentido contrario a sua realidade
cotidiana, realidade esta, que nem sempre condiz com as vontades dos jovens ou permite
com que tais proje¢cdes possam realmente se concretizar em suas vidas, trazendo
sentimentos de incapacidade e frustracoes.

Para Moran (2007), considerado um dos idealizadores do Inova Educacgéo, o
“Projeto de Vida” deve guiar-se a promover uma convergéncia para um componente
curricular transversal, que permeia por entre as disciplinas escolares, as experiéncias dos
jovens e as intencionalidades particulares de cada um, considerando que os projetos de
vida ndo sao estaticos, mas estdo em constante mudanca e redefinem-se ao longo do

tempo, e na sociedade contemporanea, evidenciam a relacdo entre os interesses e
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desejos dos estudantes com a sua histéria e também com o0 contexto que estes estédo
envolvidos.

Considera-se que esse individuo que permeia pela sociedade contemporanea e
que € movido especialmente pelo desejo, segundo Dardot e Laval (2016, p. 322), ele é
visto como um “sujeito ativo que deve participar inteiramente, engajar-se plenamente,
entregar-se por completo a sua atividade profissional”’. Ou seja, este individuo em sua

unicidade é o “sujeito do envolvimento total de si mesmo”.

A vontade de realizagdo pessoal, o projeto que se quer levar a cabo, a motivagédo
que anima o “colaborador’ da empresa, enfim, o desejo com todos os nomes que
se queira dar a ele é o alvo do novo poder. O ser desejante ndo é apenas o ponto
de aplicacdo desse poder; ele € o substituto dos dispositivos de dire¢cdo das
condutas (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 322).

Como um norteador para a construcao da parte diversificada do Curriculo Paulista,

o Inova Educacdo materializa-se nos itinerarios formativos, conforme apresentado a
sequir:

Figura 3 — Estrutura do Estado de Sdo Paulo - Itinerarios Formativos
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\ / TECNOLOGIA E
- ~\ INFORMAGAO

O Projeto de Vida ajudara o estudante a
ter melhor direcionamento de qual
itinerario escolher.

. vy

PROJETO DE VIDA

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado do Curriculo Paulista - Implementacéo de Politicas Publicas (SAO
PAULO, 2020).

Conforme ja apresentado, os itinerarios formativos fazem parte primeiramente do

programa Inova Educacéo, portanto, a proposta do Inova passa a servir como documento
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orientador da parte diversificada do Curriculo Paulista. Assim, as particularidades do

Curriculo Paulista Etapa Ensino Médio serdo apresentadas na sequéncia.

5.3 Curriculo Paulista - Ensino Médio

Nessa subsecéo sera feita uma apresentacao do Curriculo Paulista Etapa Ensino
Médio, trazendo questdes que abrangem desde a sua implementacdo, sua proposta,
seus fundamentos pedagogicos até o papel da escola como local onde se efetivam as
politicas educacionais.

De acordo com a legislacdo, buscando adequar as diversas questbes que se
apresentam na vida contemporénea a uma nova estrutura para a educacao basica, o
estado de Sao Paulo se organizou para a construcdo de seu curriculo, culminando na
formacdo do Curriculo Paulista. O documento abrange todos os niveis de ensino da
educacao basica, embora nesta pesquisa, sera utilizada apenas a parte referente ao
ensino médio.

Primeiramente, sera apresentado o processo de implementacdo do CPEM, o mapa
estratégico elaborado pelo Estado para a educacado, e também, serdo apresentadas
algumas das habilidades essenciais preconizadas para serem trabalhadas através do
“Projeto de Vida”.

Na sequéncia, sera demonstrada a estrutura do ensino médio no Curriculo Paulista
e sua proposta, trazendo as questdes da flexibilizag&do; serdo apontados os fundamentos
pedagogicos que dizem respeito as questdes das competéncias, assim como, sera
indicado o papel da escola nesse percurso proposto pelo CPEM.

Por fim, sera abordada a questdo da educac¢éo para o mundo do trabalho, trazendo
alguns apontamentos sobre suas especificidades em diferentes periodos da historia.
Concomitantemente, as informacdes referentes aos itinerarios formativos e ao “Projeto

de Vida” serdo retomadas e aprofundadas adiante, segundo a perspectiva do CPEM.

5.3.1Implementacéo do Curriculo Paulista — Ensino Médio
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O documento de implementacdo de politicas publicas do Curriculo Paulista
preconiza, ambiciosamente, a garantia de que os estudantes paulistas receberdo uma
aprendizagem de exceléncia, como também, sustenta que estes estudantes concluam
todas as etapas da educacao basica. O documento aponta para algumas estratégias para
a implementacdo da nova organizacdo educacional no estado, estabelecendo para o
futuro do sistema educacional paulista a audaciosa meta de garantir um espaco entre 0s

sistemas educacionais que mais avancam na aprendizagem (SAO PAULO, 2020).

Figura 2 - Mapa estratégico da rede estadual paulista 2019-2022
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Gestdo da Inova Educacdo em Talentos em Rede Novo Modelo de Gestdo e Compliance
cdhca Eficiénca Operacional

Profissionais da Educagdo et
Regime de para o Século XXi Escola Mais Bonita

Colaboracio Comun)(az.{o e éncaiamwto . Saguranca nas Ev.:;:»ias

Educa SP

FUNDAMENTOS

Fonte: Curriculo Paulista - Implementacéo de Politicas Publicas (SAO PAULO, 2020).

O Curriculo Paulista - Ensino Médio foi estruturado a partir da Base Nacional
Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio e dos Referenciais Curriculares para a
Elaborac&o de Itinerarios Formativos, por meio da Portaria n® 1.432 de 28/12/2018 (SAO
PAULO, 2020).

Segundo o documento de implementacdo do Curriculo Paulista para o Ensino
Médio, essa implementacdo vem ocorrendo de forma progressiva, tendo iniciado em
2021 com a implementacéao para o 1° ano, em 2022 para o 2° ano e por fim em 2023 para
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0 3° ano. Portanto, em 2023, todas as séries deverao ter o novo curriculo implementado
(SAO PAULO, 2020).

Todo o material de acdo do programa ja se encontra disponivel, contendo as
Habilidades Essenciais da Rede Estadual ja definidas pela Seduc, divididas por
disciplinas para serem trabalhadas com todas as séries do ensino medio. Esse material
esta presente também como conteudo nos materiais de apoio do mddulo, como o
Caderno do Professor e o Caderno do Aluno (SAO PAULO, 2021).

As competéncias socioemocionais conforme a proposta da educacao integral,
estdo dentro do pacote do médulo “Projeto de Vida”. Para cada ano da escolarizagao,
designam-se competéncias especificas para serem trabalhadas com os estudantes.

Algumas das habilidades essenciais relativas ao Projeto de Vida serdo
apresentadas a seguir, porém, a andlise relativa a essas habilidades sera feita

posteriormente, em uma subsec¢ao exclusiva para isso.

Quadro 5 - Habilidades essenciais para a 12 série

PROJETO DE VIDA
12 SERIE - ENSINO MEDIO

< SITUA(}AO DE COMPETENCIAS
UNIDADE TEMATICA APRENDIZAGEM SOCIOEMOCIONAIS
"Quem eu sou e as Ensino Médio e Projeto de Vida: O —

" : Curiosidade para aprender
escolhas que faco que preciso saber
"Quem eu sou e as Como eu me vejo Empatia e autoconfianca
escolhas que faco"
Quem eu sou e af De onde eu venho Autoconfianca
escolhas que faco
"Quem eu sou e as Meus valores: Como saber o que .

" ; : Autoconfianga
escolhas que faco importa para mim
"Quem eu sou e as Tenho um sonho e um plano, mas | Organizagdo, Assertividade e
escolhas que faco" aonde quero chegar? Imaginagéo criativa
Quem eu sou e a.:?* O esperado encontro com 0s Responsabilidade
escolhas que faco resultados
"Quem eu sou e as Organizacéo, Assertividade e D o

. LT L eterminacao
escolhas que faco Imaginacao criativa.

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Curriculo Paulista — Habilidades Essenciais Ensino Médio (SAO
PAULO, 2021).

Quadro 6 - Habilidades essenciais para a 22 série

PROJETO DE VIDA
22 SERIE - ENSINO MEDIO
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10 BIMESTRE
) SITUACAO DE COMPETENCIAS
UNIDADE TEMATICA APRENDIZAGEM SOCIOEMOCIONAIS

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

O Projeto de Vida de cada um

Empatia, Organizacao, Iniciativa
Social.

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

Capacidade de adaptacdo: Eu e

0 mundo em transformacéao

Tolerancia a frustracao, foco,
determinacéo.

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

"Equacao” do sucesso

Determinacao

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

Tirando Projeto do papel

Foco, determinacéo, persisténcia e
autoconfianca

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

O mundo ou o mercado la fora

Curiosidade para aprender e
assertividade

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

Eu vou conseguir! Eu vou
conseguir!

Entusiasmo e determinacéo

"Quem eu quero ser e as
aprendizagens de que
necessito"

O meu projeto profissional

Curiosidade para aprender,
empatia e iniciativa social

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Curriculo Paulista — Habilidades Essenciais Ensino Médio (SAO

PAULO, 2021).

Quadro 7 - Habilidades essenciais para a 32 série

PROJETO DE VIDA

32 SERIE - ENSINO MEDIO

1° BIMESTRE

UNIDADE TEMATICA

SITUACAO DE
APRENDIZAGEM

COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Histérias de vida: como ver o
mundo com outros olhos?

Determinacao, curiosidade para
aprender e foco

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

O Enem esta na boca do povo

Determinacao, organizacao, foco,
persisténcia, responsabilidade e
imaginacéo criativa

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Competéncias e o mundo do
trabalho

Foco, organizacdo, autoconfianga,
iniciativa social, assertividade e
empatia

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

No6s e as redes do mundo

Toleréncia ao estresse,
assertividade, persisténcia,
imaginacéo criativa e confianca

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

NoOs e as redes do mundo

Organizacéo, foco,
responsabilidade, determinacao,
iniciativa social, assertividade,
imaginacéo criativa, curiosidade
para aprender e tolerancia a
frustacéo




"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Analisando suas forcas
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Autoconfianca e iniciativa social

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Minhas escolhas, meu futuro

Determinacao, organizacao e
autoconfianca

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Equilibrando suas esferas
pessoais

Imaginacéo criativa

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Visao do trabalho: Mercado de
trabalho — Primeiros passos

Curiosidade para aprender,
imaginagéo criativa e assertividade.

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Ambiente de Trabalho

Imaginacéo criativa e curiosidade
para aprender.

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Contratos de trabalho

Curiosidade para aprender.

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

Habilidades profissionais

Respeito, empatia e assertividade.

"Meu percurso, conquistas e
novos desafios"

O curriculo é a primeira
impressdo

Curiosidade para aprender e
organizacao

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Curriculo Paulista — Habilidades Essenciais Ensino Médio (SAO
PAULO, 2021).

Apesar de a educacdo integral ser importante e necessaria a todos os estudantes,
incutir a relevancia da educacao integral apenas pelo desenvolvimento de competéncias
e habilidades vai contra aos préprios pressupostos da educacéo integral, que deveria dar
condicBes aos sujeitos para que estes possam desenvolver-se efetivamente em seus
aspectos cognitivo, cultural, fisico, psicologico e social, possiveis pela via da educacéo
para a transformacéo social, e ndo somente pelo desenvolvimento de habilidades e
competéncias socioemocionais (SAVIANI, 2013).

De acordo com o CPEM, as discussofes relativas ao Curriculo Paulista — Etapa
Ensino Médio tiveram inicio em 2018, e, segundo o documento, contaram com a
participacdo de diversos entes politicos como a Secretaria da Educacdo do Estado de
Séao Paulo (SEDUC-SP), a Uniédo dos Dirigentes Municipais de Educacéo do Estado de
Séo Paulo (UNDIME-SP), o Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino do Estado de Sao
Paulo (SIEEESP), a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico, o Centro Paula Souza,
as universidades estaduais (USP, UNESP e UNICAMP) e entidades ndo governamentais.
Conforme aponta o documento, houve também a participagcdo de estudantes e
professores através do debate em seminarios realizados a respeito das propostas de
flexibilizacdo curricular, assim como, houve a aplicacdo de um questionério direcionado
aos estudantes da rede estadual (SAO PAULO, 2020).
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Porém, nao fica especificado em que grau a participacdo dos professores e
estudantes € levada em conta na elaboracdo do documento, assim como, quais
interesses e aspiragcdes que as entidades ndo governamentais visam com a elaboracao
do novo Curriculo Paulista. N&o fica claro no documento, o peso de voto de cada entidade
e gquais as responsabilidades de cada ente em sua elaboracéo.

Posteriormente, a versdo final do documento foi encaminhada ao Conselho
Estadual de Educacgéo e por fim, a proposta foi aprovada em 29 de julho de 2020.

Apesar das mudancas, o tempo que o jovem do ensino médio regular permanecera
na escola com a implementacao do curriculo paulista ndo sofrera alteracéo, visto que as
aulas terdo duracado de 45 minutos, e a quantidade de aulas diarias somardo 7 aulas por
dia (incluindo aquelas por areas de conhecimento que o estudante podera escolher para
se aprofundar) (SAO PAULO, 2020).

Outro fator chama a atencéo, ja que ha a insercdo de novos conteudos sem a
incorporacdo e condicdo de aumentar a carga horaria. A implementacdo dos novos
conteudos fica a cargo dos professores, mas, o documento ndo especifica a maneira que
esta acontecerd, nem quais contetdos serdo deixados de lado para que tais atividades
possam ser realizadas.

Nesse processo de mudanca advindo com a implementacdo do CPEM, o ensino
meédio regular na rede escolar do estado de Sdo Paulo passa a ser composto por duas
partes. Uma delas diz respeito a formacédo geral basica, composta pelos componentes
curriculares da Base Nacional Comum (sendo comum a todos os estudantes), e possui
carga horaria maxima de 1.800 horas. A outra parte, que compde a parte diversificada e
flexivel, constitui-se por itinerarios formativos, que subdividem-se nos componentes:
Projeto de Vida, Eletivas e Tecnologia e Inovacao, e tem carga minima de 1.350 horas
(150 horas a mais do que o estabelecido pela legislacéo) (SAO PAULO, 2019), (SAO
PAULO, 2020).

A Coordenadoria Pedagdgica devera ser responséavel por articular as orientagdes
complementares em relagdo as disciplinas do bloco diversificado. As aulas poderéo ser
ministradas por professores licenciados que tenham cumprido o curso de formacao
continuada, podendo ter até 40% de sua carga horaria direcionada a estas disciplinas
(SAO PAULO, 2019).
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Figura 3 — Carga horéaria do Novo Curriculo Paulista

4 ™
Formagdo geral basica A formacéo geral
f ) - 1.800 horas basica tera 1.800 horas
Organizagdo curricular do Ensino - - Periodo de 3 anos conforme definido pela
Médio: | | \ y. legislacéo
- 3.150 horas - N
- Periodo de 3 anos inerdrios F .
\._ _j tlnfl:;SrE]DIS ormativos - B
2ot noras Os Itinerarios
,rE 30 d hordri ) - Periodo de 3 anos Formativos terio mais
xpa_n?a? j\carga grarla 3 \_ Y, do que a carga minima
com intuito de acomodar os definida pela legislacio
novos componentes do Inova
Educacéo
o vy

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado do Curriculo Paulista - Implementacédo de Politicas Publicas (SAO
PAULO, 2020).

Os ltinerarios Formativos, considerados como ponto estratégico das mudancas no
curriculo do ensino médio paulista, ndo trazem especificacbes de como sera feita a
capacitacdo de professores para trabalharem neste formato, e nem em que medida sera
feito o investimento financeiro que o Estado ira4 destinar para atender tais demandas.

Em relacdo a evasdo escolar, 0 documento aponta que esta possui uma taxa
altissima, especialmente no ensino médio, apresentando um percentual de quase 22%
de estudantes que nao conseguem concluir a etapa final do ciclo basico. Mediante tantas
dificuldades, inclusive de falta de acesso tecnolégico por parte dos estudantes, o
documento ndo esclarece quais recursos e materiais serdo disponibilizados para os
estudantes, relegando aos professores, toda a responsabilidade do acompanhamento e
coordenacéo das atividades relativas aos itinerarios formativos (SAO PAULO, 2020).

Sobre o ensino médio noturno, a Resolugcdo SEDUC 85, de 19-11-2020, que
estabelece as diretrizes da organizacao curricular do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, apresentam em seu 5° artigo as consideracdes a respeito desta modalidade de

ensino:

A matriz curricular do Ensino Médio, para os estudantes do periodo noturno, &
composta por 27 aulas, sendo 5 (cinco) aulas diarias, com duracdo de 45
(quarenta e cinco) minutos cada, totalizando 1.080 (mil e oitenta) aulas anuais, o
que corresponde a 810 (oitocentas e dez) horas anuais (SAO PAULO, 2020, p.
3).
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Na Resolucéo de 3/8/2020, que fixa normas relativas ao Curriculo Paulista do
Ensino Médio para a rede estadual, rede privada e redes municipais que possuem
instituicdes vinculadas ao Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo, é possivel achar
informacdes relativas a essa modalidade, que aponta para que 0 ensino médio noturno
até 2022 passe a cumprir também as 3.000 horas exigidas no ensino médio diurno. “A
carga horaria minima, ampliada para 1.000 (mil) horas anuais, devera ser obrigatoria a
partir do inicio do ano letivo de 2022, indistintamente, para o periodo diurno e noturno”
(SAO PAULO, 2020, p. 70), explicitando que:

[...] € necesséario investir em estratégias de organiza¢do do Ensino Médio noturno
mais adequadas a essa clientela. Nao é mais possivel organizar o turno noturno
como uma espécie de cépia do que ocorre no turno diurno, com apenas uma
diferenca, qual seja, a carga horaria reduzida. O desafio € assegurar aos jovens
gue precisam estudar no periodo noturno uma escola que faga sentido para eles,

a fim de engaja-los e prepara-los para definir e concretizar seu projeto de vida,
incluindo o mercado de trabalho (SAO PAULO, 2020, p. 33).

O documento reitera que algumas atividades da formacdo geral basica, e
preferencialmente as atividades relativas aos itinerarios formativos do curriculo, poderéo
ser realizadas a distancia “desde que haja suporte tecnolégico — digital ou ndo — e
pedagogico apropriado, necessariamente com acompanhamento/coordenacdo de
docente da unidade escolar onde o estudante esta matriculado” (SAO PAULO, 2020, p.
69).

Conforme ja apresentado, um compéndio de legislagBes concretizadas em alguns
programas federais influenciou nas diversas mudancas para a educacdo basica,
especialmente em relacdo ao ensino médio, e no estado de Sdo Paulo, isso nao foi
diferente.

Com o argumento da necessidade de solugbes para o problema da evasao, como
também visando aumentar os indices obtidos pelo indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (IDEB), esse processo de flexibilizagcdo ganha corpo na proposta do
CPEM. Além da evasdo, o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)
aponta que a educacédo no estado de Sdo Paulo ndo tem melhoras significativas desde
2011 (SAO PAULO, 2020).
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Com intuito de alcancar a diminuicdo da evasao escolar, o documento promulga a
ideia de flexibilizacdo do curriculo como possibilidade de dar ao jovem a oportunidade de
“escolher” dentre as areas de maior afinidade para estudar. Tal fator pode se apresentar
como uma maneira do Estado se eximir da responsabilidade de oferecer um curriculo
completo, que conceda ao estudante as condicbes adequadas para seu
desenvolvimento. O Curriculo Paulista se consolida como documento orientador para a
educacdo béasica no estado de S&o Paulo, porém, se limita a orientagdo e ndo se
compromete com o pleno desenvolvimento dos sujeitos objetos de sua politica.

E importante salientar, que a evasdo, muitas vezes interpretada como falta de
engajamento dos estudantes, pode ser compreendida a partir das condi¢des de vida dos
mesmos. A pobreza, o trabalho precoce, os ambientes familiares inadequados, a falta de
envolvimento com a cultura (para que estes possam se expressar e encontrar sentido
para diversas questdes), e muitos outros desvios que afligem a vida dos estudantes,
também séo responsaveis por seu abandono, ja que as condi¢cdes de vida que a politica
e a vida social do pais lhes imp&e, muitas vezes acabam por afastar uma parcela destes
jovens do percurso escolar, colocando-0s & margem no sistema escolar e na sociedade.

O que pode ocorrer, especialmente no caso dos jovens que ja trabalham, € que os
vinculos que estes formam com o trabalho precario ou na informalidade, acabam
afetando ndo so6 a conclusdo dos estudos, mas inclusive seus direitos basicos. Segundo
Catani e Giglioli (2008, p. 66) “O padrao de ingresso do jovem no mundo do trabalho
brasileiro caracteriza-se pela instabilidade e pela ocupacao de postos em condi¢cdes mais
precarias do que aquelas oferecidas aos trabalhadores adultos”. Isso corrobora
principalmente para perpetuar os processos de exclusao social que o0s jovens vivenciam
nos diversos ambitos de sua vida, ndo so profissional, mas também na vida escolar.

Por este motivo, Catani e Giglioli (2008, p. 61) consideram que as “politicas
unicamente voltadas a escolarizacéo resolvem apenas parte do problema, uma vez que
se trata, sobretudo, da questao da dificuldade de inser¢do no mercado de trabalho”, ou

seja, um problema que vai além dos muros da escola, permeando por toda sociedade.

5.3.2 Proposta do Curriculo Paulista - Ensino Médio e questdes da flexibilizacao
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O CPEM tem como proposta principal apresentar novas formas de organizacao
escolar, com a pretensdo de que estas ocorram através da flexibilizagcdo do curriculo,
convertida em agdes “efetivas” que tem em vista resolver os problemas da defasagem e
evasdo dos jovens. Para isso, apresenta fundamentos pedagdgicos proprios, como
também, indica o papel da escola neste percurso (SAO PAULO, 2020).

Segundo o Curriculo Paulista — Ensino Médio, a flexibilizacdo deve acontecer
atraves de trés eixos, sendo um relacionado ao acesso, outro a permanéncia e por fim
um eixo ligado a qualidade social. O documento estima que a partir de tais acoes, é
possivel articular uma relacdo entre os jovens com o mundo do trabalho e a
empregabilidade (SAO PAULO, 2020), dando énfase especialmente a competicdo e a
reducdo de gastos, l6gica importada do ambiente empresarial.

Para discutir sobre esse assunto, Freitas (2002) se posiciona considerando que:

O que esta em jogo, portanto, ndo € apenas o lado humano e formativo da
eliminacdo da reprovacdo ou da evasd@o, mas seu lado econémico, sistémico —
ou como se costuma dizer: o custo/beneficio. A aten¢do esta voltada para o
ensino de disciplinas (em especial portugués e matematica) e ndo para a
formacdo. Esta € a visdo de qualidade que informa as politicas publicas
neoliberais que se valem de sistemas nacionais de “avaliagdo” (SAEB, ENEM,
ENC-Provéo, SARESP etc.) para monitorar os resultados das escolas de forma
guantitativa e genérica (comparativa), criar competicdo (segundo elas a mola
mestra da qualidade) e reduzir gastos — o modelo é amplamente conhecido e
aplicado no campo empresarial (FREITAS, 2002, p. 306).

Na proposta do CPEM, cada escola no ambito de suas necessidades e
especificidades, deve considerar a superacdo das desigualdades educacionais,
sobremaneira, com foco na equidade, reconhecendo as diferentes necessidades dos
estudantes (SAO PAULO, 2020).

Essa equidade a qual o CPEM se refere deve considerar ainda a garantia de
inclusdo de todos os estudantes nas escolas, de seu direito a educacédo publica e de
qualidade, prevista na legislacdo federal, estadual e municipais, como também deve
prezar pelo respeito a diversidade cultural, socioeconémica, étnico-racial, de género e
socioculturais (SAO PAULO, 2020).

Todavia, sob o ponto de vista de Bourdieu:

[...] a instituicdo é habitada, permanentemente, por excluidos potenciais que
introduzem nela as contradigbes e os conflitos associados a uma escolaridade
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Cujo unico objetivo é ela mesma. [...] as “escolhas” mais decisivas sdo cada vez
mais precoces [...] e o destino escolar é selado cada vez mais cedo [...] mas, em
outro sentido, as consequéncias advindas dessas escolhas aparecem cada vez
mais tarde, como se tudo conspirasse para encorajar e sustentar os alunos ou
estudantes, em sursis, no trabalho que devem fazer para adiar o balanco final, a
hora da verdade, em que o tempo passado na instituicdo escolar sera
considerado por eles como um tempo morto, um tempo perdido (BOURDIEU,
2007, p. 221, 222).

Por isso, é preciso refletir se a escola de hoje tem potencial de oferecer uma
educacao integral, ou se essa ideia fica apenas no discurso, enquanto sua légica se
mantém voltada a competicdo, ao alcance de metas e em busca de boas notas em
avaliacOes externas, objetivos que vdo em sentido contrario aos preconizados por uma

educacédo que contemple a formacéo integral do individuo.

Flexibilizacdo Curricular

O movimento de estruturacdo do Curriculo Paulista se deu a partir da promulgacéo
da Lei n° 13.415/2017, que permite uma flexibilizacdo do curriculo, pressupondo que
desta forma seja possivel estimular o interesse pela escola, e proporcionar autonomia ao
estudante na escolha do que este deseja estudar. Segundo o Curriculo Paulista — Ensino
Médio, essa nova organizacao curricular coloca como intencdo “adequar e atender
diferentes demandas a partir da significacdo e valorizagdo de histéricos locais” (SAO
PAULO, 2020, p. 16).

Nesse sentido, o Curriculo Paulista etapa Ensino Médio, demanda novas formas
de organizacdo dos tempos e espagos escolares, da gestdo do curriculo, das
metodologias e da formacdo dos professores. Nesse processo, a flexibilizacéo,
materializada nos itinerarios formativos, apresenta formas de propiciar novas
experiéncias de organizagdo e estrutura do ensino nas escolas, que deverao ser
incorporadas nas suas Propostas Pedagdgicas e/ou Regimentos Escolares (SAO
PAULO, 2020, p. 16).

Assim, com as alteracdes estabelecidas pela Lei 13.415/2017, neste novo formato
o curriculo do ensino médio no estado paulista propde para os estudantes, sem
aprofundar-se na maneira como serdo direcionados 0s investimentos e recursos para
isso, a ideia de “formacéo integral”, inclusive para aqueles das escolas de periodo regular,
intencionando inclusive articular a educacéo formal a educacao profissional, a partir de

uma estrutura distribuida em 4 pilares, sendo estes: o0 desenvolvimento das
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competéncias socioemocionais, do protagonismo, a construcdo do projeto de vida e a
gradativa ampliacéo da carga horaria (SAO PAULO, 2020).

Isso acaba por limitar a formacgdo integral dos jovens apenas a adoc¢do de
comportamentos e a preparacao psicoldgica destes, para enfrentarem sozinhos e se
responsabilizarem pelos desafios futuros de sua vida. O documento estima que tais

mudangas ocorram com.

[...] a flexibilizacdo e a diversificagdo curricular, em oposicdo aos curriculos
Unicos até entdo vigentes; a formacdo integral — com destaque ao
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, ao protagonismo dos
estudantes e a construcao do seu projeto de vida; a ampliagdo gradativa da carga
horéria e, por fim, a articulagcdo entre formagao geral e a educacéo profissional
técnicas (SAO PAULO, 2020, p. 25-26).

Ao considerar que a decorréncia do desinteresse dos jovens pela escola pode
estar muito mais vinculada com seus proprios problemas pessoais e as dificuldades que
esses experienciam na vida, € necessario dar ouvidos e voz aos jovens, permitindo a
externalizacdo dos seus sentimentos e aflicbes, para que assim, seus traumas,
sentimentos e afligbes possam ser trabalhados por uma equipe profissional
especializada.

A cultura pode se apresentar como uma possibilidade para que o jovem possa se
expressar, se engajar com algo que lhe faca sentido ou mesmo, para que, através da

cultura, este jovem possa encontrar mais sentido para sua vida e para seu futuro.

5.3.3 Fundamentos Pedagdgicos do Curriculo Paulista - Ensino Médio

O Curriculo Paulista para o Ensino Médio aponta os fundamentos pedagdgicos
gue embasam a sua estrutura, indicando um “compromisso” com a educacéo integral, os
temas contemporéneos transversais e no desenvolvimento de competéncias. O
documento considera que a articulacdo dos fundamentos propicia ao jovem estar
preparado para agir sobre as incertezas que permeiam na sociedade contemporéanea e

fardo parte de sua jornada de vida e profissional (SAO PAULO, 2020).
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Posto que a vida do jovem é marcada pela transitoriedade e instabilidade®,
considera-se que para que este possa gerenciar empreendimentos futuros, é necessario
com que que sejam dadas condi¢cdes que realmente agreguem valor em sua formagéao
educacional, e para isso, o investimento de recursos na area da educacgdo se faz
extremamente necessaria.

O quesito da educacéao integral, € apresentado pelo Curriculo Paulista - Ensino
Médio como sendo a base para a formacdo do educando no estado de S&o Paulo. O
CPEM:

[...] afirma o compromisso com o desenvolvimento do estudante em suas
dimensdes intelectual, fisica, socioemocional e cultural, elencando as
competéncias e as habilidades essenciais para sua atuagdo na sociedade
contemporanea e seus cenarios complexos, multifacetados e incertos (SAO
PAULO, 2020, p. 23).

Os temas contemporaneos transversais apontam para o estimulo ao protagonismo

dos jovens e para a superacao da fragmentacéao disciplinar do conhecimento.

[...] o Curriculo Paulista apresenta possibilidades de fomentar a busca por
solu¢des metodoldgicas que superam a fragmentacdo do processo pedagdgico,
promovendo formas nas quais o0s objetos de conhecimento se relacionam,
integram e interagem nas areas e entre as areas do conhecimento (SAO PAULO,
2020, p. 28, 29).

Pautados no desenvolvimento de processos educacionais colaborativos e
dialégicos, os fazeres pedagogicos devem tomar como modelo alguns principios contidos
no paragrafo 2° do artigo 7° das DCNEM:

[...] o curriculo deve contemplar tratamento metodolégico que evidencie a
contextualizacdo, a diversificacdo e a transdisciplinaridade ou formas de
interacdo e articulacdo entre diferentes campos de saberes especificos,
contemplando vivéncias praticas e vinculando a educagdo escolar ao mundo
do trabalho e a prética social (BRASIL, 2019).

33 “Historica e socialmente, a juventude tem sido encarada como uma fase de vida marcada por
uma certa instabilidade associada a determinados «problemas sociais». Se 0s jovens nédo se esfor¢cam por
contornar esses «problemas», correm mesmo riscos de serem apelidados de «irresponsaveis» ou
«desinteressados»” (PAIS, 1990, p. 141).
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A guestao do protagonismo apresentada nas DCNEM e reconsiderada pelo CPEM
segue no sentido de que “o protagonismo juvenil esteja ancorado na proposta pedagdgica
da escola como acdo que promovera, em todo os fazeres escolares, jovens sujeitos de
sua prépria aprendizagem e de seu processo de desenvolvimento” (SAO PAULO, 2020,
p. 30).

Este processo deve acontecer, segundo o documento, a partir de praticas
educativas alinhadas a realidade vivenciada pelos estudantes e sustentadas nos
conhecimentos sistematizados a partir de questdes problematizadoras, concretizadas em
uma “proposta didatica que possibilite a integracdo entre os componentes curriculares,
para que os conhecimentos sejam desenvolvidos de forma integrada, e, assim tenham
mais sentido para o jovem” (SAO PAULO, 2020, p. 29).

Todavia, para Moreira Maia e Mancebo (2010, p. 378), nestes moldes em que 0s
jovens passam a ser sujeitos de sua propria aprendizagem e de seu processo de
desenvolvimento, a educacdo passa a ter seu valor atrelado a l6gica de mercado, pois,
esta passa a ideia de que “a responsabilidade pelos proprios sucessos ou fracassos é
apenas dos proprios individuos”, visto que os aparatos politicos e sociais se apresentam
cada vez menos protetores, deixando a juventude de forma recorrente carente de

orientacdes e subsidios concretos para alterar sua realidade.
Competéncias gerais
As competéncias gerais expostas pelo CPEM estdo embasadas nas competéncias
propostas pela BNCC para o ensino médio. Cada uma delas esta atrelada a um propadsito

formativo, como apresentado no quadro a seguir:

Quadro 8 - Competéncias Gerais da Educacgdo Béasica dispostas pela BNCC
e reiteradas pelo Curriculo Paulista

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural
e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcédo de
uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigacao, a reflexdo, a analise critica, a imagina¢do e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com
base nos conhecimentos das diferentes areas.
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3. Valorizar e fruir as diversas manifestacées artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também
participar de praticas diversificadas da producéo artistico - cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica,
para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunicac¢ao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo
e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as rela¢des proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informag8es confiaveis, para formular, negociar e defender
ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para
lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugcéo de conflitos e a cooperacgéo, fazendo se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacgéo, tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
e solidarios.

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e do
Curriculo Paulista — Ensino Médio (2020).

O CPEM pde como pressuposto que, na sociedade contemporanea, é essencial
com que os educandos desenvolvam maior autonomia e mobilizacdo de competéncias,
para poderem selecionar e construir seus proprios pontos de vista em relacdo as
informacdes e aos conhecimentos disponiveis. Além disso, o curriculo incute como metas
a preparacdo destes jovens para estarem aptos a pensar em solu¢cdes criativas como
também, a fazer escolhas coerentes com seus projetos de vida, embora, imputa aos
estudantes que eles préprios devam assumir e arcar com o0 impacto de tais escolhas
(SAO PAULO, 2020).

As competéncias gerais devem contemplar de modo integrado os conceitos,
procedimentos, atitudes e valores, todavia, com énfase especial no desenvolvimento das
competéncias socioemocionais, expde o Curriculo Paulista — Ensino Médio (SAO
PAULO, 2020).
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Espera-se que tais individuos estejam preparados para elaborar solucdes
criativas, assim como, fazer escolhas coerentes com seu projeto de vida, levando para si
a responsabilidade por tais escolhas, mesmo que estas impliguem no seu sucesso ou
fracasso futuro, eximindo o Estado e a instituicdo escolar da responsabilidade sobre tais
consequéncias.

Isso significa que, apesar dos sujeitos almejarem ocupar certas posi¢cdes na
hierarquia social, cursar o nivel superior em determinada area do conhecimento, ou
conquistar uma vaga de trabalho na area que deseja, a possibilidade de realizacdo desse
desejo possivelmente esta muito mais ligada a influéncia de sua origem e posicéo social,
do que a sua vontade propriamente dita, embora isso ndo seja uma regra.

Constantemente, os individuos em situacbes mais desfavoraveis, ndo tem
oportunidade de desejar ou escolher, mas para eles existe apenas a necessidade de
buscar uma vaga no mercado de trabalho, pois o poder publico ndo oferece nenhum

auxilio para que estes jovens possam dedicar-se integralmente aos estudos.

Competéncias socioemocionais

Nas competéncias gerais estdo designadas também as competéncias
socioemocionais. Algumas delas sdo a comunicacao, a criatividade, a colaboracao, o
autoconhecimento, dentre outras. Tais competéncias devem estar alinhadas as préticas
escolares e a construcdo do conhecimento, visto que, segundo o documento, a aquisi¢cao
de tais competéncias pode impactar positivamente tanto em relacdo a permanéncia do

estudante, quanto ao estudo e a empregabilidade.

Competéncias como a comunicacdo, autogestdo, criatividade, empatia,
colaboracdo e autoconhecimento, entre outras, quando trabalhadas
intencionalmente nas préaticas escolares de modo articulado a constru¢do do
conhecimento, impactam de modo positivo a permanéncia e o sucesso do
estudante na escola e tém relagéo direta com a continuidade dos estudos, com a
empregabilidade e com outras variaveis ligadas ao bem-estar da pessoa, como
a salde e os relacionamentos interpessoais (SAO PAULO, 2020, p. 26).

Segundo o CPEM, visto que as competéncias cognitivas e socioemocionais séo

indissociaveis “sua mobilizacdo também ocorre simultaneamente, fato que deve ser
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intencionalmente explorado a fim de garantir o perfil do estudante previsto nas
competéncias gerais” (SAO PAULO, 2020, p. 25).

Assim, o documento considera que:

Para que o conjunto das competéncias gerais possa ser efetivamente garantido,
€ necessario enxergar o estudante de uma nova forma, reconhecendo todo o seu
potencial de desenvolvimento. E necessario acreditar que todos podem aprender
e, ainda, ter a necessdria flexibilidade para a adocdo de estratégias
metodoldgicas que promovam o protagonismo e a autonomia do estudante (SAO
PAULO, 2020, p. 26).

Tais concepcbes sobre priorizar o desenvolvimento de competéncias
socioemaocionais em oposicdo ao ensino de disciplinas de areas como a Geografia,
Histéria, Filosofia, dentre outras, vai contra as reais necessidades do individuo em
relacdo ao que se possa almejar de uma educacéao integral.

Principalmente, ao refletir que disciplinas como Geografia, Histéria e Filosofia sdo
capazes de fazer com que o individuo compreenda seu préprio espaco, adotando um
carater reflexivo de sua existéncia e como esta se relaciona com a vida em sociedade.
Para Saviani (2013), tais atividades propostas através do ensino das competéncias
socioemocionais sao consideradas como atividades extracurriculares, o que é diferente
do saber elaborado, proposto pelo conjunto de disciplinas “tradicionais” e pelo aceso a
cultura, e que pode ser considerado como a real possibilidade para a transformacéo

social.

5.3.4 O papel da escola segundo o Curriculo Paulista - Ensino Médio

Segundo o Curriculo Paulista Etapa Ensino Médio, a escola passa a ser
considerada espago privilegiado que possibilita a experiéncia do autoconhecimento,
como também, da construcdo identitaria e dos projetos de vida. Para o documento, o
espaco escolar devera permitir através de acdes intencionais o desenvolvimento da
empatia, da colaboragéo e da responsabilidade, assim como, oportunizar as “interagdes
em que essas habilidades sao mobilizadas simultaneamente aos processos cognitivos”
(SAO PAULO, 2020, p. 25).
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J& que tais caracteristicas serviriam de motivacao para almejar as perspectivas e
a realizacdo do projeto de vida, a contribuicdo da escola com esse novo arranjo curricular
segundo o Curriculo Paulista Ensino Médio deve ser na dire¢cao de possibilitar com que
0 estudante tenha condi¢cfes de se posicionar frente as circunstancias da vida, assim
como, propiciar com que estes jovens estejam capacitados a tomarem suas proprias
decisGes baseadas em seus conhecimentos, nas suas crencgas, em seus valores e no
seu potencial (SAO PAULO, 2020).

O Curriculo Paulista para o Ensino Médio preconiza que “todo o espago escolar €
espaco de aprendizagem, aberto & ampliacéo dos conhecimentos do estudante” (SAO
PAULO, 2020, p. 27). Portanto, tanto o espaco formal (da escola) como os espacos nao
formais (museus, monumentos, pracgas, parques, dentre outros), sdo espacos, segundo
a legislacéo, que contemplam um ambiente de aprendizagem e sdo, especialmente no
estado paulista, locais relevantes no processo de formacéao integral e formacao para a
vida®* dos jovens estudantes.

Klein (2011) concorda que:

[...]aescola € uma instituicdo que pode favorecer este processo por ser portadora
e difusora de valores morais, pela possibilidade de apresentar exemplos de
projetos e por permitir que estudantes desenvolvam aptidfes diversas. A escola,
também, promove o encontro da diversidade de modos de vida, culturas e
valores, contribuindo para concep¢des mais amplas e complexas da realidade, o
que pode resultar na sensibilidade individual para perceber e envolver-se com
problemas ou causas que, muitas vezes, s6 se tornam visiveis por meio da
problematizacéo e discussdo (KLEIN, 2011, p. 47, 48).

Portanto, a maneira como a escola deve proceder no sentido de cumprir com tais

metas, segundo o Curriculo Paulista — Ensino Médio, deve ser proporcionando as:

[...] condicbes, tempos e espacos para que o estudante, apoiado pelos
professores e por toda a equipe escolar, reflita sobre seus objetivos, aprenda a
planejar, definir metas, se organizar para alcanga-las, mobilizando competéncias
cognitivas e socioemocionais com vistas ao seu desenvolvimento integral, para
gue o Projeto de Vida funcione como articulador do projeto pedagogico da escola
(SAO PAULO, 2020, p. 33).

3 Esta relacionada “a aquisicdo, ao fortalecimento e a consolidagao de valores e ideais, e a
capacidade de fazer escolha de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos” (SAO PAULO, 2020, p.
28).
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Neste caso, resta saber de que maneira o Estado ira investir 0s recursos
financeiros necessarios ao cumprimento de tais objetivos. E fundamental que haja
investimentos na melhoria da infraestrutura das escolas, nos materiais que favorecem o
processo de aprendizagem, na melhora das condi¢des de trabalho dos professores e
agentes escolares, e, sobretudo, que o espaco escolar possa vir a ser um espaco de

partilha de conhecimentos, de troca de experiéncias, e, sobretudo, de vivéncia cultural.

5.3.5 Educacéo para o mundo do trabalho

Quando o Curriculo Paulista para o Ensino Médio explicita quais os objetivos para
0 ensino médio em relacdo a educacéo para o mundo do trabalho, o documento aponta
ser necessario que se possa ‘combinar as demandas dos setores produtivos, os
interesses dos individuos e os interesses coletivos”, tendo em vista preparar “o cidadao
para o desempenho de “profissdes”, cada vez mais fluidas, intangiveis e mutantes” (SAO
PAULO, 2020, p. 28).

Desta forma, o jovem, enquanto futuro trabalhador, deve concluir sua formacao
escolar ja habituado e preparado para adaptar-se as relagdes profissionais, aos objetivos
da producao, da gestéo, das tecnologias e inovagdes, sempre condicionado a enquadrar-
se também a diferentes concepcdes e visbes de mundo, de comportamento, condutas e
valores, considera o CPEM (SAO PAULO, 2020).

Ao relacionar tais pretensdes a um breve percurso histérico sobre as
intencionalidades da educacéo institucionalizada, trazendo um recorte histérico entre o
século XX e o século XXI, nota-se que ha importantes mudancas sobre a educacao e sua
relacdo com o mundo do trabalho.

Dardot e Laval (2016) expdem que, enquanto na sociedade do periodo industrial
considerava-se necessaria a formacéo de individuos produtivos, agora no cenario atual
(na esfera do neoliberalismo®), para além de produtivos, os individuos em formacéo séo

enquadrados a caracteristicas e descricbes como impreciso, flexivel, fluido, dentre

85 Segundo Dardot e Laval (2016, p. 321) “o momento neoliberal caracteriza-se por uma
homogeneizagéo do discurso do homem em torno da figura da empresa”.
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outros, como também, este individuo deve ser além de tudo competitivo e estar
“‘inteiramente imerso na competicdo mundial” (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 316).

Outra diferenca apontada pelo olhar critico dos autores em ambos os periodos é
em relacdo as técnicas utilizadas na formacdo dos individuos. Enquanto no periodo
industrial a educacéo formal servia para “adestrar” os corpos e torna-los mais déceis, no
que diz respeito aos dias atuais, para além disso, os autores consideram que para a
formacgao deste novo individuo, identificado como “sujeito empresarial”, € necessario com
que se eduque um ser “cuja subjetividade deve estar inteiramente envolvida na atividade
que se exige que ele cumpra” (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 322).

Diante da aceleragcdo desenfreada do ritmo da vida, da fugacidade dos (des)
encontros, do peso de ter que alcancar o sucesso arcando com toda a
responsabilidade pelo resultado de suas empreitadas, o sujeito contemporéneo
e especialmente os jovens encontram-se, muitas vezes, acuados no cotidiano
(MOREIRA MAIA e MANCEBO, 2010, p. 378).

Neste caminho, a flexibilizagdo apontada nas propostas educacionais, vao ao
encontro das novas formas flexiveis de trabalho, como, por exemplo, o trabalho por
aplicativos, e culminam no aumento consecutivo do trabalho informal, envolvendo a perda
de direitos trabalhistas e quando nédo, o desemprego, especialmente no caso dos jovens
que ainda cursam a educacdo basica ou acabaram de conclui-la, mas ainda ndo possuem
cursos especificos ou experiéncia comprovada que garanta uma vaga no mercado de
trabalho formal.

Apesar de o CPEM considerar que “Uma escola do século XX| deve estar
comprometida com a formacdo de jovens para uma sociedade justa, solidaria e
democratica” (SAO PAULO, 2020, p. 29), Laval (2004) aponta que neste caminho a
escola passa por um abrangente processo de descaracterizacédo da escola republicana,
pois esta passa a transformar-se em uma “escola-empresa”. Deste modo, as mudangas
afetam ndo somente os agentes publicos, mas sobretudo, direcionam intencionalmente
para formacao dos individuos mecanismos que passam a caracteriza-los como cidadaos

consoantes aos interesses do capital.

O Estado de Séo Paulo almeja tornar o percurso do Ensino Médio mais atraente
para seus jovens estudantes [...] Diversificar o Ensino Médio e atender as
expectativas do projeto de vida do estudante — independentemente da sua
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escolha para a vida académica ou para o mundo do trabalho — pode ser uma
alternativa para reduzir a evasdo escolar e possibilitar a construcdo de
competéncias e habilidades para o século XXI (uso de tecnologia, midias,
competéncias socioemocionais, entre outras) (SAO PAULO, 2020, p. 31).

Cabe a reflexdo sobre como serda possivel com que a escola atenda as
expectativas do projeto de vida dos jovens apenas pela reducdo da evaséo escolar, ou
simplesmente, capacitando-os com as habilidades e competéncias socioemocionais,
quando o que estes sujeitos realmente precisam é de uma formacgéao que agregue valores
em sua formacdo que os permita alcancar suas projecdes de vida para o presente e o
futuro. Tal prerrogativa ndo considera a histéria de vida desses sujeitos, tampouco, a
posicdo que este ocupa em uma sociedade dividida em classes, que limita suas
possibilidades e torna os desejos e aspiracbes da juventude, em uma realidade de

frustracdes e desigualdades. Conforme Freitas (2016, p.1) aponta:

A escola pode ajudar a diminuir circunstancialmente as desigualdades, mas n&o
€ o caminho para se eliminar tais desigualdades. Até 60% das varidveis
definidoras do desempenho do aluno estdo fora do controle direto da escola.
Posta nesta situagdo de lidar permanentemente com as desigualdades sociais
gue persistem em se transformar em desigualdades académicas a serem
corrigidas pela propria escola, geracéo ap6s geragéo, o papel da escola passa a
ser o de “enxugar gelo”, com sucessivas gera¢des chegando a escola igualmente
vitimas da permanéncia da desigualdade social. No melhor dos casos, quando a
escola consegue agregar valor as geracdes em desvantagem social, ela o faz
mantendo as distancias relativas no conjunto das classes sociais — ndo raramente
a mando dos préprios ajustes do sistema social. Vale a briga, mas com outros
horizontes (FREITAS, 2016, p. 1).

ltinerarios Formativos

Conforme apontado anteriormente, os itinerarios formativos compdem-se por um
conjunto de diferentes arranjos curriculares, segundo o Curriculo Paulista — Ensino
Médio. Este composto de unidades curriculares deve servir, de acordo com o documento,
para possibilitar com que os estudantes ampliem e aprofundem as aprendizagens
adquiridas na formacéo geral basica, seja em uma ou mais areas do conhecimento. A
intencdo, segundo a legislacéo, € de que os itinerarios possam permitir com que 0s jovens
vivenciem suas experiéncias educativas atreladas a realidade contemporéanea, fazendo
com que haja uma promoc¢éo ou um incremento na sua formacéo pessoal, profissional e
cidada (SAO PAULO, 2020).
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Sao os itinerarios formativos que concretizam/garantem a flexibilizacdo do ensino
meédio, ensejando, de acordo com a legislacéo paulista, que o estudante desenvolva e
fortaleca sua autonomia considerando seu projeto de vida, para que assim 0 ensino
médio supostamente atenda aos seus anseios. O documento considera que dessa forma
€ possivel com que haja um fortalecimento dos interesses dos jovens e um maior
engajamento e protagonismo, 0 que asseguraria as aprendizagens advindas de sua
formac&o geral basica (SAO PAULO, 2020).

Para o CPEM “A intengdo € garantir que os estudantes experimentem diferentes
situacdes de aprendizagem e desenvolvam um conjunto diversificado de habilidades
relevantes para sua formacao integral” (SAO PAULO, 2020, p. 26).

Considerar que os itinerarios formativos sédo garantia de incremento na formacao
do jovem, ou que, através deste, e apenas por meio deste, serd possivel promover o
fortalecimento de interesses, autonomia e engajamento dos estudantes, € uma maneira
de limita-los as poucas opc¢des que lhes serdo dadas ou propostas.

Tal suposicdo pode ser questionavel, na medida em que ndo ha garantias de que
0S novos arranjos curriculares que sustentam os itinerarios formativos, atenderéo
realmente as necessidades e anseios dos jovens, visto que, nem mesmo sdo apontados
quais os tipos e formas de incrementos que estes possivelmente irdo adquirir. “A
organizacao curricular dos itinerarios formativos deve garantir ainda mais a flexibilizacéo
do Ensino Médio, propiciando ao estudante desenvolver e fortalecer sua autonomia,
considerando seu projeto de vida” (SAO PAULO, 2020, p. 245).

De acordo com a Portaria n® 1.432 de 28/12/2018, legislacéo federal orientadora
no estabelecimento dos referenciais para elaboracdo dos itinerarios formativos, se

compreende enquanto objetivos dos itinerarios formativos:

- Aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais, as Areas
de Conhecimento e/ou a Formagao Técnica e Profissional;

- Consolidar a formacéo integral dos estudantes, desenvolvendo a autonomia
necessdria para que realizem seus projetos de vida;

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

- Desenvolver habilidades que permitam aos estudantes ter uma visdo de mundo
ampla e heterogénea, tomar decisdes e agir nas mais diversas situacdes, seja ha
escola, seja no trabalho, seja na vida (BRASIL, 2018).
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Dos quatro objetivos elencados pela Portaria n°® 1.432 de 2018, o estado de Séo

Paulo, através do CPEM, adota e reitera ao menos trés destes objetivos:

- Aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais;

- Consolidar a formacéo integral do estudante, desenvolvendo a sua autonomia
para a realizacdo do seu projeto de vida;

- Desenvolver habilidades que permitam ao estudante ter uma visdo ampla do
mundo para saber agir em diversas situacdes e tomar decisées em sua vida
escolar, profissional e pessoal (SAO PAULO, 2020, p. 196).

Segundo o CPEM, a estrutura e organizagdo dos itinerarios formativos é disposta

da seguinte maneira:

Figura 4 - Estrutura dos Itinerarios Formativos para o Curriculo Paulista

As 4 areas do
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Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Curriculo Paulista - Implementacéo de Politicas Publicas (SAO
PAULO, 2020).

Destacam-se 4 eixos estruturantes dos itinerarios formativos das diferentes areas,
assim como, da formacao técnica e profissional, sendo estes: a investigacéo cientifica,
0S processos criativos, a mediacdo e intervencdo sociocultural e por fim o
empreendedorismo. Cada uma das grandes areas (linguagens e suas tecnologias,
matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias

humanas e sociais aplicadas e formacao técnica e profissional) das quais os itinerarios
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formativos se embasam, definem especificidades relativas a cada um dos quatro eixos
estruturantes (SAO PAULO, 2020).

Um dos ltinerarios formativos é direcionado exclusivamente a formacgao técnica e
profissional, envolvendo em sua proposta “o planejamento, a sistematizacdo e o
desenvolvimento de perfis profissionais, atribuicbes, atividades, competéncias,
habilidades e bases tecnoldgicas, valores e conhecimentos, organizados em
componentes curriculares e por eixo tecnolégico ou area do conhecimento”, e tem como
preceito contribuir para o preparo para o mundo do trabalho e para a insergéo do cidadao
na sociedade (SAO PAULO, 2020, p. 28).

Por fim, existem também as possiveis combinacdes entre os itinerarios formativos,
configurando-se nos chamados itinerarios formativos integrados. Ressalta-se que, para
cada combinacdo, sdo definidas as habilidades especificas em conjunto com as
respectivas habilidades relacionadas as competéncias gerais em cada eixo estruturante
(SAO PAULO, 2020).

Entretanto, vale ressaltar que, na pratica, segundo o CPEM:

- A escolha dos itinerarios formativos pelos estudantes ird depender do projeto de
vida de cada um e das possibilidades ofertadas em cada escola;

- A oferta do itinerario formativo dependera do niamero de turmas da escola.
Portanto, as escolas muito pequenas devem ofertar no minimo dois itinerarios formativos,
enquanto as maiores, devem ofertar um ndmero maior de itinerarios. Todas as escolas
deverdo ofertar itinerarios formativos;

- As turmas serdo formadas conforme a demanda dos estudantes;

- Sera permitido ao recém-concluinte do ensino médio cursar um novo ltinerario
Formativo (embora ndo se especifique de que maneira isso ira ocorrer) (SAO PAULO,
2020).

Segundo o Curriculo Paulista para o Ensino Médio “As aprendizagens adquiridas
nas areas, tanto no curriculo comum como nos itinerarios formativos, possibilitardo o

estudante consolidar e realizar o seu projeto de vida” (SAO PAULO, 2020, p. 98).
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Apesar dos itinerarios formativos preconizarem a diversificacdo de possibilidade
de escolha, considera-se que existem alguns limites com relac&o a oferta de itinerarios,
causando uma contradicdo ao prever que os estudantes poderdo fazer escolhas de
acordo com seus objetivos, embora, devam aceitar o que terdo de oferta disponivel

naquele momento, e que pode, ou nao, ir ao encontro do seu projeto.

5.4 O médulo Projeto de Vida

O “Projeto de Vida”, segundo o documento de implementacéo de politicas publicas
do Curriculo Paulista, “...] tem papel fundamental em relacdo a orientacédo e suporte aos
estudantes na escolha dos itinerarios formativos” (SAO PAULO, 2020, p. 32), e por este
motivo, € um componente de alta relevancia nesses novos arranjos curriculares.

O “Projeto de Vida” é destacado pela legislagdo como peca chave na nova
organizacdo educacional para o ensino médio em S&o Paulo, e sua relevancia é
salientada tanto na proposta do Inova Educacao como no Curriculo Paulista.

Em relacdo ao Curriculo Paulista para o Ensino Médio, o “Projeto de Vida” é
considerado também uma referéncia na implementacdo e na aplicabilidade da nova
configuracdo curricular. A legislacdo especifica que serdo destinadas duas aulas por
semana deste componente, durante os trés anos do ensino médio, somando um total de
240h/aula durante o curso completo (SAO PAULO, 2019).

A Resolucédo Seduc 85°%¢ descrimina que a estrutura do médulo deve se constituir
a partir de trés eixos formativos, sendo estes: a formacdo para a vida, a exceléncia
académica e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, com intencao de que
0s estudantes construam as projecdes que fazem de si para o futuro (SAO PAULO,
2020).

Segundo o CPEM e as Diretrizes de Projeto de Vida, o componente preconiza
oferecer aos jovens estudantes do estado paulista condi¢cdes de se posicionar mediante
0S contextos, desafios, limites e possibilidades da atualidade, considerando que a

elaboracdo do projeto de vida deve consistir na visdo que o jovem constroi de si em

% Que estabelece as diretrizes da organizacao curricular do Ensino Fundamental, do Ensino Médio
e das respectivas modalidades de ensino da Rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2020).
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relacdo ao seu futuro, como dos caminhos que ird percorrer em busca de suas pretensées
a curto, médio e longo prazo (SAO PAULO, 2020).

A participagdo dos entes privados na implementacgédo de politicas educacionais no
estado de S&o Paulo, como ja explicado anteriormente, pode ser constatada no caso das
diretrizes, pois estas foram concebidas pela Seduc, contando com a parceria do Instituto
Ayrton Senna, do Instituto PROA e do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéo
(SAO PAULO, 2020).

Segundo as Diretrizes de Projeto de Vida, o componente:

[...] visa 0 engajamento dos estudantes em processos continuos de reflexdo e
construgdo do seu projeto de vida, baseando-se nas suas caracteristicas
pessoais para o fortalecimento de sua capacidade de aspirar, planejar e alcangar
objetivos presentes e futuros, envolvendo a continuidade dos seus estudos e
insercéo no mundo do trabalho (SAO PAULO, 2020, p. 3).

Para Goulart e Moimaz (2021) que fazem uma reflexdo de toda essa politica de
transicdo curricular enquanto um processo de mudancas intermediado por diversos
agentes das esferas publica e privada, que passam a inferir nas politicas educacionais,
inclusive do ensino médio “O CPEM deve ser compreendido como parte deste cenario
complexo, de articulacéo e intervencéo de diversos agentes — publicos e privados — na
formulacdo das politicas publicas, que extravasam os limites estaduais” (GOULART e
MOIMAZ, 2021, p. 17).

As demandas atribuidas ao modulo “Projeto de Vida” pela legislagdo paulista vao
desde situar e orientar os alunos no centro do processo educativo; desenvolver as
competéncias socioemocionais e o protagonismo dos estudantes; engajar e preparar 0s
alunos para definir e concretizar seu projeto de vida; oferecer ao estudante paulista
condicOes de se posicionar diante dos contextos e desafios; conferir perspectivas a vida
académica e ao futuro; fazer com que os estudantes compreendam os deveres e
responsabilidades sociais que esse projeto envolve; até possibilitar a formacéo de um ser
humano integro, participativo, resiliente, solidario, produtivo; desenvolver e fortalecer sua
autonomia e uma visao ampla e heterogénea de mundo; mobilizar conhecimentos; tracar
e executar metas; auxilia-los a tomar decisdes em sua vida escolar, profissional e

pessoal; fomentar empreendimentos produtivos, etc.
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Ressalte-se que, para desenvolver as dimensdes acima, o projeto de vida podera
se constituir em uma unidade curricular especifica — sob a responsabilidade de
um unico professor - ou por meio de atividades, projetos e aprendizagens
articulados entre si, desenvolvidas pelo conjunto dos professores (SAO PAULO,
2020, p. 42).

Apesar de o projeto de vida abarcar toda essa gama de atribuicbes, 0 componente
e suas atividades ficam “sob a responsabilidade de um unico professor”’, que deve
articular as demandas do componente as demandas dos jovens de maneira “inter e
transdisciplinar’, por meio de atividades, projetos e aprendizagens articulados entre si
(SAO PAULO, 2020).

S0 o fato de o “Projeto de Vida” ter centralidade na articulacao do curriculo, e ao
mesmo tempo, ser depositada toda a responsabilidade em um Unico professor, isso
demonstra quao ambiciosa € a proposta apresentada pelos documentos para o médulo,
implicando sobretudo em mais sobrecarga para o professor.

Outra questéo apontada € que, diferentemente do que acontece no PEI, onde os
estudantes do médulo “Projeto de Vida” contam com o auxilio de uma tutoria, em que o
professor tutor atua com o intuito de orientar de forma mais personalizada o projeto de
vida dos estudantes ou promover atividades de recuperacdo (CASAGRANDE e ADAM
2017), isso ndo ocorre para os estudantes do ensino regular, e estes encontram ainda
mais obstaculos para a elaboracdo de seu projeto, ja que nao terdo um suporte
diferenciado, assim como acontece no PEI.

As normativas do “Projeto de Vida” também apontam que € preciso dar liberdade
aos estudantes, para que estes facam suas escolhas, mas que em contrapartida, eles

assumam a responsabilidade por seus atos e escolhas.

Para atender ao propésito da escola e dialogar com as expectativas dos
estudantes, é necessaria uma postura docente que compreenda os estudantes
como pessoas capazes de agir e participar do processo pedagégico que
vivenciam, usufruindo da liberdade de fazer escolhas diante das situactes da
vida para que assumam Seus compromissos e responda pelos seus atos (SAO
PAULO, 2020, p. 4, 5).

A maneira como as disciplinas eletivas e o “Projeto de Vida” se manifestam na

legislacdo, acaba por criar uma pretensa possibilidade de escolha, principalmente, no
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que tange os conteudos escolares. Tais conteudos se apresentam de maneira pré-
determinada e foram constituidos sem a participacdo dos estudantes. Portanto, nao
necessariamente representam os anseios da juventude.

Sobretudo, os jovens da escola publica sdo os que geralmente ndo tém os
recursos financeiros, materiais ou culturais necessarios que deem a ele a possibilidade
de escolha.

Estes jovens vivem em uma sociedade com poucas oportunidades, especialmente
no caso daquelas voltadas para a participacdo democratica, e suas acdes sao
compelidas por uma série de fatores que influenciam tanto sua realidade concreta e
objetiva, quanto no que de fato estes almejam para seu futuro.

Para que os estudantes possam ter condicdes de se posicionar perante 0s
contextos e desafios que se apresentam, € preciso um suporte efetivo do Estado em prol
de uma educacdo que realmente dé condi¢cdes para que estes, tenham a possibilidade
de tomar decisbes por um viés democratico.

Tém-se como pressuposto do trabalho com o “Projeto de Vida” que a escola seja
um espago de acolhimento dos jovens em sua multidimensionalidade, devendo a
instituicdo escolar considera-los individuos que trazem consigo interesses e desafios
diversos (SAO PAULO, 2020).

Entretanto, € preciso levar em consideracdo que, sob a responsabilidade dos
jovens, especialmente os menos favorecidos economicamente, que é o caso de uma
grande maioria dos estudantes das escolas estaduais, sdo depositadas expectativas
inclusive em relacédo ao trabalho, o que pode gerar um embate entre a realidade e os

objetivos e sonhos que esses jovens projetam para si. Para Klein (2011):

[...] os(as) jovens, sobre os(as) quais a sociedade deposita expectativas, no que
tange a sua inser¢cdo no mundo adulto, em contrapartida, os(as) jovens também
tém seus sonhos e objetivos. Trata-se de uma fase da vida que, talvez, de forma
mais intensa do que em outras, os individuos s&do confrontados com a
necessidade de olhar para o futuro e projetar sua existéncia (KLEIN, 2011, p. 48).

Considera-se necessario, portanto, refletir se essa educacdo que vem se
constituindo atrelada aos valores do mercado, que priorizam caracteristicas como a
competicdo, meritocracia e eficacia, realmente permite com que 0s jovens possam levar

adiante seu projeto de vida, constituido por seus sonhos e aspiracdes de futuro.
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A importancia dos sonhos é inegavel, entretanto, é preciso questionar o fato de
gue, como até aqui apresentado, uma educacéo permeada por valores voltados
a competicdo e eficacia do mercado, formulada e financiada por seus
representantes, limitada ao pragmatismo de atingir indices em indicadores
internacionais através da priorizacdo de matérias como Lingua Portuguesa e
Matematica, deixa, em verdade, pouco espaco para amplitude do sonhar
(FAVACHO, 2020, p. 89).
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO DA ANALISE DA LEGISLACAO
EDUCACIONAL PAULISTA PARA O ENSINO MEDIO RELATIVAS AO
COMPONENTE PROJETO DE VIDA, NO QUE DIZ RESPEITO AS DELIBERACOES
DO CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO SOBRE TAIS POLITICAS NO ESTADO
DE SAO PAULO, UTILIZANDO COMO INSTRUMENTO A ANALISE DE CONTEUDO

Neste capitulo, sdo apresentados e discutidos os resultados relativos & analise da
legislacdo educacional paulista, considerando que os dados encontrados pela pesquisa
serdo distribuidos, organizados e analisados utilizando como instrumento a Andlise de
Conteudo.

Os documentos relacionados para a andalise de conteldo sdo referentes as
deliberagcbes do Conselho Estadual de Educacdo — CEE, sendo estes: a Deliberacao
CEE N° 175/2019, que da orientacdes relativas a implementacao da Lei 13.415/2017 (que
dispde sobre o novo ensino médio); a Resolucdo de 14-1-2020, que homologa a
Deliberagdo CEE N° 175/2019; e a Deliberagdo CEE 186/2020, que fixa normas relativas
ao Curriculo Paulista do Ensino Médio de acordo com a Lei 13.415/2017. Seréo
observadas também, em uma categoria especifica, as habilidades e competéncias
socioemocionais propostas pelo material da Seduc para serem trabalhadas com os

estudantes do ensino médio no modulo “Projeto de Vida”.

Quadro 9 - Documentos referentes a legislacdo educacional do estado de
Sédo Paulo para o Ensino Médio

Orientacdes para fins de implementacéo da Lei
13.415/2017, especificamente no que se refere ao
Ensino Médio no Sistema de Ensino do Estado de Séo
Paulo.

Homologando, com fundamento no artigo 9° da
Leil0.403, de 6-7-1971, Deliberacdo CEE 175/2019, que
"Dispbe sobre Orientagdes para fins de implementacédo
da Leil3.415/2017, especificamente no que se refere ao
Ensino Médio no Sistema de Ensino do Estado de Séao
Paulo". (CEESP-- EXP-2019/00017).

Fixa normas relativas ao Curriculo Paulista do Ensino
Médio, de acordo com a Lei 13.415/2017, para a rede
Deliberac&o CEE 186/2020 estadual, rede privada e redes municipais que possuem
instituicdes vinculadas ao Sistema de Ensino do Estado
de S&o Paulo, e da outras providéncias.

Deliberagédo CEE N° 175/2019

Resolucéo, de 14-1-2020
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Material habilidades e
competéncias socioemocionais -
Seduc

Fonte: elaborado pela autora.

Define as habilidades essenciais por disciplinas para o
ensino médio — Projeto de vida.

A organizacao da andlise de conteudo do material documental selecionado para
esta fase da pesquisa, ocorreu a partir de trés fases essenciais, sendo estas: a pre-
andlise; a exploracdo do material; e o tratamento dos resultados obtidos, através da
inferéncia e da interpretacao.

Na pré-analise, realizou-se uma leitura flutuante do material selecionado para a
pesquisa, objetivando conhecer alguns dos principais documentos legislativos
educacionais para o ensino médio no estado de Sdo Paulo, conjuntamente com as
deliberagbes do CEE sobre tais documentos. Apdés ampla leitura flutuante do material,
buscou-se criar familiaridade com os conteddos expostos nos documentos, com o
objetivo de escolher as informacfes a serem submetidas a andlise.

Este procedimento teve como intuito organizar e sistematizar as ideias para
elaborar um plano de analise, para na sequéncia, realizar o processo chamado
codificag@o. No processo de codificacdo é feita uma exploracdo do material objetivando
com que os dados brutos passem por uma transformacéo, com a finalidade de construir
uma representacdo do conteudo, visando dar mais clareza ao pesquisador sobre o

contetdo em questao.

A codificacéo corresponde a uma transformacédo - efectuada segundo regras
precisas dos dados brutos do texto, transformacédo esta que, por recorte,
agregacdo e enumeragdo, permite atingir uma representagéo do contetido, ou da
sua expressédo, susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas
do texto (BARDIN, 1977, p. 103).

Nesta fase do processo, foram encontrados através de softwares de tabulacéo e
organizacéo de dados, os principais conceitos e palavras que estao presentes em todos,
ou ao menos, na maioria dos documentos selecionados para a pesquisa. Nesta primeira
tentativa de criar unidades comparaveis de categorizacdo, objetivou-se realizar a
preparacao formalizada dos textos, para que, posteriormente, esse se torne objeto de

exploragdo, inferéncia e andlise.
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Partindo do processo de codificacdo, foram buscadas nos textos e trazidas para a
pesquisa as chamadas: unidades de registro. Pode-se considerar como unidades de
registro os paragrafos de cada texto de documentos, onde as palavras-chaves séo
identificadas. Este processo € feito utilizando a regra da enumeragdo, que tem por
finalidade, calcular a frequéncia das palavras mais utilizadas nos discursos contidos nos
documentos.

A unidade de registro € apresentada por Bardin (1977, p. 104) como “a unidade de
significagdo”. Sendo assim, cada unidade de significacdo ira corresponder a um
“segmento de conteddo”. Segundo a autora, este segmento de conteudo tera como
objetivo “a categorizacdo e a contagem frequencial” do conteudo.

A partir disso, portanto, buscou-se por palavras-chave que auxiliassem na
construcdo de categorias iniciais, a partir da selecado e contagem das palavras e termos
mais recorrentes na legislacdo educacional paulista selecionada para esta pesquisa.

Para fins de exposicéo, selecionou-se, portanto, as 40 palavras-chave com maior
frequéncia de aparigdo nos documentos, demonstrando a pertinéncia e aderéncia das

palavras encontradas com o tema da presente pesquisa.

Quadro 10 - Palavras e termos mais utilizados nos documentos legislativos
educacionais do estado de Sao Paulo de acordo com a frequéncia de aparicao

Palavras e Termos Frequéncia Numérica Palavras e Termos Frequéncia Numérica
Conhecimento 665 | | Intervencao 120
Educagao 487 | | Itinerarios formativos 117
Ensino médio 475 | | Desafio 116
Tecnologia 367 | | Projeto de vida 113
Escola 346 | | Estudos 107
Habilidades 305 | | Valores 106
Trabalho 297 | | Mediagdo 106
Desenvolvimento 273 | | Procedimento 106
Curriculo 243 | | Estratégias 99
Recursos 230 | | Mundo do trabalho 97
Profissional 225 | | Escolhas 95
Problemas 225 | | Diversidade 94
Formacao 219 | | Respeito 92
Competéncias 213 | | Espago 92
Organizacao 171 | | CondigBes 89
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Estado 170| |Jovens 89
Aprendizagem 157 | | Avaliar 89
Cultural 154 | | Ideias 87
Possibilidade 137 | | Realidade 85
Componente 129 | | Saberes 85

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o quadro, € possivel observar que surgem, entdo, as palavras-
chave que adotam certa centralidade na confeccédo das categorias. Por isso, 0 processo
de enumeracdo de palavras demonstrou uma ordem de relevancia acerca dos temas
mais significativos para os documentos e para a presente pesquisa, ja que, segundo
Bardin (1977), quanto mais uma palavra aparece, mais significativa ela € em um
determinado contexto.

A confeccéo das unidades de contexto, que para Bardin (1977, p.107) pode ser
classificada como uma “unidade de compreensao”, tera por intuito “codificar a unidade
de registro”, tendo em vista entender e captar exatamente aquilo que € significativo na
unidade de registro. Portanto, as unidades de contexto surgem como um agrupamento
tematico acerca das unidades de registro, ou seja, reiine as unidades de sentido em uma
unidade de contexto.

Todo esse processo contribui para que se possa encontrar os nucleos de sentido,
e consequentemente, realizar a categorizacao para a andlise de conteudo do material
documental. Portanto, para a confeccdo da analise tematica, buscou-se por nucleos de
sentido no material coletado, visto que, sao estes nucleos que compde a comunicacao.
Ressalta-se que a frequéncia de apari¢cdo destes nucleos tém significado relevante para
0 processo de andlise do pesquisador.

Tendo isso em vista, buscou-se através da técnica de nuvem de palavras,
encontrar e visualizar os nucleos de sentido a partir de critérios semanticos, sintaticos ou
expressivos, onde a afinidade entre as unidades de registro, auxiliam na confec¢éo das

categorias de andlise.
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Figura 5 - Nuvem de Palavras

----—-
- -~~
=S

-
” o N\\
. =3 procedimento po;lsfﬁ)n;ﬁ:ja;de o \\
hab |IdadeS \—orgamzacao"gasl‘;a’;al o \\
es jas dwm =

/ escolawis: 31§ witeen] @1, 8 "\

g m’n‘a?m' problemas L seaieeg
7 _Educacaotz vemmicist

€SpacOcultura autonomia wmm_s o A S fOrmativos

recursos ltmeranos s “Bstado dmd \l
componente C h e CI m e n to ]
dlve;lsaulggg il
avaliacio B saberes vivéncias cidadania ,
‘.. ensinomédio : Techologia ,

“ desenvolvimento " __competéncias »

N /
~ ' 4
S~ -

’——-

"
----———

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da elaboracdo da nuvem de palavras, foi possivel visualizar
instantaneamente que termos como conhecimento, competéncias, educacéo,
habilidades, trabalho, dentre outros, estdo presentes e sdo constantemente recorrentes
nos documentos analisados, mas, para compreender a real intencionalidade destes
termos, para além dos textos dos documentos, é necessaria uma analise mais profunda.

Conforme as palavras foram apresentando-se no processo de codificacdo, foi
possivel identificar que, por se tratar de documentos relativos a legislacdo educacional,
algumas palavras e termos aparecem em quantidade significativa ao decorrer de todos
0s textos analisados, tais como: conhecimento, educacéo, ensino médio, escola, estado,
estudos, saberes.

Embora relevantes, no contexto desse estudo, tais palavras ddo apenas um pano
de fundo para a observacgao de outros conceitos com maior relagéo com a proposta desta

pesquisa.
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Na fase da categorizacdo, as categorias sdo agrupadas visando possibilitar as
inferéncias. Segundo Bardin (1977, p. 117) a categorizagdo “é uma operagdo de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios

previamente definidos”. Neste sentido, a autora expde que:

As categorias, sao rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da analise de contelido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razao dos caracteres comuns destes elementos
(BARDIN, 1977, p.117).

A partir desse processo, foram criadas trés categorias para a analise do contetudo
contido na legislacdo educacional paulista para o ensino médio selecionada para esta

fase da pesquisa, que serdo apresentadas a seguir:

Quadro 11 — Categorias da Anélise de Conteudo

Categorias
Projeto de vida: Responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo mercado de
trabalho e empreendedorismo como solucdo para o desemprego
Habilidades e competéncias socioemocionais e o Projeto de Vida

Capital Cultural e a Cultura no Novo Curriculo Paulista para o Ensino Médio
Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, como terceira fase da andlise de conteudo, realizou-se o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo dos dados, com a finalidade de captar os

conteddos manifestos e latentes contidos em todo o material coletado.

6.1 Projeto de vida: Responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo

mercado de trabalho e empreendedorismo como solucéo para o desemprego

Nesta secdo serdo apresentados os resultados da categoria “Projeto de vida
enguanto responsabilidade dos estudantes e a adaptacéo ao novo mercado de trabalho”.

A partir da exploracdo do material documental, foi possivel organizar os dados
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encontrados nos documentos selecionados, e que sao relevantes para esta pesquisa, de
modo a compd-los em unidades de contexto e unidades de registro.

A primeira forma de organizacao dos dados foi analisar trechos dos documentos
onde havia o termo “Projeto de Vida”. As unidades de registro foram extraidas atraves do
recorte dos excertos selecionados.

Com as unidades de registro ja identificadas, criaram-se entdo as unidades de
contexto ou nucleos de significacdo através da agregacédo, ou seja, do agrupamento das
unidades de registro relativas a semelhanca tematicas entre elas.

Para a enumeracédo, foi feita a contagem de quantas vezes cada unidade de
registro aparece nos documentos, e na sequéncia, contou-se quantas unidades de
registro pertencem ou se relacionam a cada unidade de contexto.

A partir do indicador “Projeto de Vida”, foi possivel encontrar os trechos que
descrevem sobre a finalidade deste componente, o que se espera e 0 que se promete
com a sua implementacéo, em relacdo as questdes do mundo do trabalho, da formacéao
profissional e educacional da juventude, que é objeto do componente “Projeto de Vida”
no ensino médio da rede publica de ensino do estado de Sao Paulo.

Vale salientar que a frequéncia de aparicdo das unidades de contexto, se deve a
soma das unidades de registro relacionadas a sua temética. Ja a frequéncia de aparicéao
das unidades de registro, se deve a soma da quantidade de aparicdes do termo “Projeto

de Vida” nos documentos analisados.

Quadro 12 — Unidades de andlise a partir dos Documentos - CEE N°
186/2020 / CEE N° 175/2019 / Resolucéao, de 14-1-2020

Unidades de Anédlise Freq. | %
* Projeto de Vida enquanto responsabilidade do estudante
£ |(atingimento de metas) 14 |26%
‘GEJ Novas demandas do Mercado de Trabalho (Autonomia,
8 protagonismo, resiliéncia, resolucédo de problemas) 10]19%
o |Empreendedorismo 10/19%
3 Unidade Curricular (aspectos pedago6gicos) 9117%
® |Formagéo Integral 5/ 9%
© . .
‘= |Cidadania 4| 8%
= |Articulador de Politicas 1] 2%




Unidade de Registro**

[...] a0 seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade;

11
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14%

[...] utilizando as Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias para
formular propostas concretas, articuladas com o projeto de vida.

5%

[...] utilizando as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para
formular propostas concretas, articuladas com o projeto de vida.

5%

[...] mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida [...]

5%

[...] projeto de vida como estratégia de reflexao sobre trajetoria
escolar na construcédo das dimensdes pessoal, cidada e
profissional do estudante;

4%

O projeto de vida, neste contexto, assume a funcao de situar os
alunos no centro do processo educativo [...]

3%

[...] empreender projetos pessoais ou produtivos articulados ao seu
projeto de vida”.

3%

[...] por meio de parcerias com universidades e instituicbes
(incubadoras e aceleradoras) que estejam articuladas com o seu
projeto de vida.

3%

[...] de modo a que possam fazer escolhas na vida de forma
autbnoma, tendo como fundamento orientador o seu Projeto de
Vida.

3%

O Projeto de Vida deve ter como funcao orientar os alunos em seu
processo educativo [...]

1%

A Proposta Pedagogica deve explicitar a estratégia de
desenvolvimento do Projeto de Vida [...]

1%

[...] com destaque ao desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, ao protagonismo dos estudantes e a construcao
do seu projeto de vida;

1%

[...] a fim de engaja-los e prepara-los para definir e concretizar seu
projeto de vida, incluindo o mercado de trabalho.

1%

Para além do projeto de vida, € preciso entender que a pratica
humana no mundo contemporaneo se organiza muito mais por
projetos do que por especialidades.

1%

[...] 0 projeto de vida podera se constituir em uma unidade
curricular especifica — sob a responsabilidade de um Unico
professor [...]

1%

[...] projetos interdisciplinares, relacionados a pesquisa, ao
planejamento e a solu¢do de problemas, com foco nos itinerarios
formativos e no projeto de vida [...]

H

1%

[...] aspectos pedagdgicos que corroboram com seu projeto de vida

1%

[...] favorecer o protagonismo do estudante em sua aprendizagem
e na construcdo de seu projeto de vida.

1%

Diversificar o Ensino Médio e atender as expectativas do projeto de
vida do estudante [...]

1%

[...] projeto de vida do estudante, eixo central em torno do qual a
escola pode organizar suas praticas.

1%




[...] para que o Projeto de Vida funcione como articulador do
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projeto pedagdégico da escola. 1] 1%
[...] o Projeto de Vida busca-se oferecer ao estudante paulista

condi¢Bes de se posicionar diante dos contextos e desafios, limites

e possibilidades deste século. 1] 1%
[...] um projeto de vida como sendo a expressao da visao que

constroi de si em relacdo ao seu futuro e defina os caminhos que

perseguira para realiza-la em curto, médio e longo prazo. 1] 1%
[...] projeto de vida, que confere perspectivas a sua vida académica

e ao seu futuro. 1] 1%
[...] mas acreditando que é capaz de elaborar e executar seu

projeto de vida. 1] 1%
Um dos pressupostos para trabalhar o Projeto de Vida é que a

escola conheca e acolha seus estudantes em sua

multidimensionalidade [...] 1| 1%
[...] percebendo a relevancia da propria trajetoria escolar para a

realizacdo do seu projeto de vida. 1] 1%
[...] desenvolvimento do projeto de vida do estudante, com as

aprendizagens voltadas para a formacao integral, desde a

Educacao Infantil. 1] 1%
E fundamental compreender que o projeto de vida do estudante é

um objetivo que percorre toda a Educacado Basica [...] 1] 1%
[...] concretizar o seu projeto de vida, além de compreender 0s

deveres e responsabilidades sociais que esse projeto envolve. 1] 1%
[...] desenvolvimento do projeto de vida em consonéncia com 0s

principios da justica da ética e da cidadania. 1] 1%
[...] projeto de vida, possibilitando a formacao de um ser humano

integro, participativo, resiliente, solidario, produtivo [...] 1] 1%
[...] reconhecer-se como principal agente na constituicdo de um

projeto de vida amplo e sustentavel [...] 1] 1%
[...] propiciando ao estudante desenvolver e fortalecer sua

autonomia, considerando seu projeto de vida. 1] 1%
[...]Jo projeto de vida do estudante no desenvolvimento de uma

visdo ampla e heterogénea de mundo [...] 1] 1%
[...] aliados aos contextos sociais e do trabalho, e alinhados ao

projeto de vida do estudante [...] 1] 1%
[...] atuac@o como protagonista da sua trajetéria escolar e de seu

projeto de vida. 1] 1%
[...] compreenda a relacdo entre a Matematica e seu projeto de

vida [...] 1] 1%
[...] mobilizar conhecimentos em torno de seus projetos pessoais e

seu projeto de vida. 1] 1%
Trata-se de tracar e executar metas de modo a colocar em pratica

seu projeto de vida. 1] 1%
[...] empreendedorismo e projeto de vida. 1] 1%
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[...] colocar em préatica seu projeto de vida voltado para o
empreendedorismo [...] 1] 1%
[...] para empreender projetos pessoais e produtivos que estejam

no horizonte do projeto de vida do estudante. 1] 1%
[...] 0 projeto de vida ndo se resume a uma escolha pessoal [...] 1] 1%
[...] constituicdo de um projeto de vida viavel e sustentavel. 1] 1%
Reconhecer que o projeto de vida é estratégico e envolve escolhas

pessoais |[...] 1] 1%
No eixo Empreendedorismo, a mobilizacdo dos conhecimentos

deve estar relacionada com o projeto de vida [...] 1] 1%
[...] a consciéncia cidadd possa compor 0 seu projeto de vida. 1] 1%

[...] considerando seu projeto de vida, permitindo ter uma visao
ampla do mundo e tomar decisdes em sua vida escolar,

profissional e pessoal. 1] 1%
[...] acdes intraempreendedoras e propostas que contemplem os
anseios do estudante — seu projeto de vida € um exemplo pratico

disso. 1] 1%
[...] busquem novas oportunidades de negdcio e de atuacéo
profissional baseadas no projeto de vida do estudante [...] 1] 1%

[...] as oportunidades de formacao profissional existentes no
mundo do trabalho e o alinhamento das oportunidades ao projeto

de vida. 1] 1%
[...] empreendimentos produtivos articulados com seu projeto de
vida [...] 1] 1%

*A frequéncia de cada unidade de contexto é relativa & soma das unidades de registro relacionadas a sua
tematica. **A frequéncia da unidade de registro se deve & soma da quantidade de apari¢cdes da unidade
nos documentos analisados.

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme o quadro demonstra, foram extraidas dos documentos, 52 unidades de
registro que se relacionam ao médulo “Projeto de Vida”. A partir da agregacdo das
unidades de registro de acordo com a temética dos conteudos, foram encontradas 7
unidades de contexto, que servirdo como indicadores para a realizar as etapas da
inferéncia e da interpretacao do conteudo presente na legislacéo educacional paulista.

Para fins de confecg&o da primeira categoria: “Projeto de vida: Responsabilidade
dos estudantes, adaptacdo ao novo mercado de trabalho e empreendedorismo como
solucdo para o desemprego”, foram selecionadas para discussdo, as unidades de
contexto que possuem maior relacdo com a tematica, sendo elas: “Projeto de Vida

enquanto responsabilidade e protagonismo dos estudantes”; “Novas demandas do
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Mercado de Trabalho (Autonomia, protagonismo, resiliéncia, resolucéo de problemas)” e
“Empreendedorismo”.

Na segunda categoria, denominada: “Habilidades e competéncias
socioemaocionais e 0 Projeto de Vida”, serdo trazidas dos documentos, as consideracoes
acerca desses elementos. E nessa categoria que sera analisado também o Material de
Habilidades e Competéncias Socioemocionais proposto pela Seduc para o mddulo
“Projeto de Vida”.

Por fim, na categoria “Capital Cultural e o Projeto de Vida”, sera feita uma
apresentacao sobre o que os documentos analisados dizem a respeito da educacao pela
cultura, e quais as culturas priorizadas na formacao educacional dos jovens do ensino

médio no estado de Sao Paulo.

Projeto de Vida enquanto responsabilidade e protagonismo dos estudantes

A primeira unidade de contexto a ser apresentada, € denominada: “Projeto de Vida
enguanto responsabilidade do estudante”.

A partir da analise de conteudo, foi possivel identificar nos documentos que o
modulo “Projeto de Vida” é representado pela legislacédo paulista como um componente
curricular que possui uma variedade de propdsitos. Um desses propdsitos, segundo a
DELIBERACAO CEE N° 175/2019 e a Resolucéo, de 14-1-2020, é instigar os estudantes
“[...] de modo a que possam fazer escolhas na vida de forma autbnoma, tendo como
fundamento orientador o seu Projeto de Vida”. Atribui-se, portanto, sob a forma de
“Protagonismo Estudantil”’, a responsabilidade do jovem na elaborac¢éo do seu projeto de
vida.

A maior finalidade do “Projeto de Vida”, segundo a DELIBERACAO CEE N°
186/2020, € o desenvolvimento de competéncias e habilidades que auxiliem o jovem a

ser mais “assertivo” nas escolhas que faz para seu futuro.

Afinalidade é desenvolver o conjunto de competéncias e habilidades, propiciando
protagonismo ao jovem e maior autonomia e assertividade nas suas escolhas,
por meio do desenvolvimento do projeto de vida em consonancia com o0s
principios da justica da ética e da cidadania (SAO PAULO, 2020, p. 99).
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Na legislacéo, o estudante é caracterizado enquanto alguém que deve aprender a
ser autbnomo e a fazer escolhas de forma autbnoma, através do modulo “Projeto de
Vida”, que tem como um de seus principais objetivos estimular o protagonismo dos
estudantes, com a explicita finalidade de “preparagao” destes individuos para os desafios
pessoais e coletivos que encontrem durante seu percurso de vida. Essa ideia torna o
modulo “Projeto de Vida” componente central “[...] em torno do qual a escola pode
organizar suas praticas” (SAO PAULO, 2020, p. 86).

A legislacdo aponta que a elaboracdo de um projeto de vida, é uma construcéo do
estudante e deve ser algo a ser percorrido durante todo percurso da Educacéo Bésica.
Porém, o ensino médio € considerado o momento ideal de consolidacao e viabilizacao
do “Projeto de Vida”.

Entretanto, no documento, a escola figura-se somente na esfera do “apoio”, da
“orientacao” e da “viabilizagao” acerca do projeto de vida dos estudantes, ndo adotando
uma postura de centralidade neste processo, mas atuando enquanto coadjuvante na

concretizacao deste projeto, onde seu principal papel € o de auxiliar motivacional.

E fundamental compreender que o projeto de vida do estudante é um objetivo
gue percorre toda a Educacéo Basica e, portanto, se apresenta ao longo de todo
o Curriculo Paulista. E imprescindivel que nas etapas anteriores se valorize a
escolha do estudante e se estimule o protagonismo e a sua reflexdo sobre os
desafios pessoais e coletivos, mas é na etapa do Ensino Médio que a
possibilidade de consolidar as bases da viabilizagdo desse projeto se apresenta.
Dessa forma, a escola deve também concentrar seus esforcos em apoiar e
orientar o estudante na sua escolha, auxiliando-o a compreender sua
potencialidade e a acreditar que pode concretizar o seu projeto de vida, além de
compreender os deveres e responsabilidades sociais que esse projeto envolve
(SAO PAULO, 2020, p. 98).

Considera-se que apenas estimular o protagonismo dos estudantes, fazé-los
concentrar seus esforgos e incentiva-los a acreditar em seu potencial, para que assim
eles possam concretizar seus projetos de vida, ndo sédo acdes suficientemente efetivas
para tornar tal fato realidade, mediante o papel coadjuvante que a organizagéo escolar
toma posicéo a partir desta legislagéo.

O termo protagonismo surge a partir das manifestacdes estudantis ocorridas em
2016, em que os estudantes reivindicavam maior participacao estudantil nas tomadas de

decisOes relativas as mudancgas no ensino medio, embora, considera-se também que, 0
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termo, apesar de indicar certa autonomia aos jovens, tenha sido deturpado,
principalmente pela apropriacdo ideoldgica deste conceito, colocando sobre o individuo
uma responsabilizacdo sobre questdes que estdo para além de suas dindmicas de acao.

Possibilitar com que o0s jovens possam ser protagonistas e concretizar seus
objetivos depende de acGes mobilizadoras de capital econémico, social e cultural, além
de transformacdes sociais que promovam a igualdade de posi¢cdes, de oportunidades, e
gue o Estado seja garantidor dos direitos nesse processo, para que “um estudante possa
pensar seu futuro para além da condigdo de sua familia pois o estado seria o garantidor
de seu acesso e permanéncia em outros espacos” (CAMARGO, 2022, p. 98).

O Novo Curriculo Paulista coloca sobre os ombros dos jovens a incumbéncia por
encontrar solugbes para aquilo que muitas vezes esta além de suas possibilidades
concretas. Atribui-se a necessidade de “serem gestores de sua propria aprendizagem e
de seus projetos futuros”, trazendo a ideia de que nao € mais a escola o agente garantidor
da aprendizagem, mas sim o proprio estudante. A posi¢cao que o estudante ocupa é a de
autorresponsabilizacdo por sua educacéo, invertendo a relagao entre escola e estudante,
com a finalidade de eximir a escola, e consequentemente, o Estado, do seu papel no

sucesso ou fracasso de seus egressos.

O projeto de vida, neste contexto, assume a fungéo de situar os alunos no centro
do processo educativo, reconhecendo-os em suas identidades, singularidades e
potencialidades, como sujeitos sociais de direitos, capazes de serem gestores de
sua propria aprendizagem e de seus projetos futuros. Constitui-se, assim, em
instrumento fundamental para a formacéo integral dos alunos, uma vez que seu
propdsito é, ao mesmo tempo, a formagéo para autonomia e a articulacdo entre
as aspiracdes juvenis e a escola (SAO PAULO, 2020, p. 37).

Os jovens vivem e sobrevivem de acordo com suas proprias realidades, e séo
essas vivéncias e experiéncias que influenciam em grande parte, na forma sobre como
estes gerenciam seu presente e futuro.

A escola passa a ser um mero espacgo onde os jovens poderdo sonhar com o
futuro, mas sem o real comprometimento em promover condi¢cbes adequadas, para que
tais aspiracdes se tornem realidade. E o préprio estudante que deve alcancar a vida que
aspira para si, e nesse processo, 0 modulo “Projeto de Vida” apresenta uma cartela de

opcOes pré-determinadas, ndo para escolha, mas para encaixe do estudante, adotando
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uma postura de pretensa escolha ou liberdade “guiada”. Nessa dinamica, os estudantes
tendem a se acomodar naqueles lugares que lhe séo possiveis, mas nem sempre sao
agueles de sua escolha.

Catani e Giglioli (2008, p. 55) consideram que “[...] € preciso pensar em mudangas
institucionais de modo que a escolarizacdo nao se restrinja a tentar moldar o jovem, mas
também oucga suas preocupacgdes”. Para os autores, “[...] a escola deve se tornar um
espaco capaz de abrigar os diferentes estilos, culturas e sentimentos juvenis em seu
cotidiano como experiéncias legitimas e importantes para a sociedade”.

Preconiza-se que o projeto de vida de um jovem seja uma “expressao da visao
gue constroi de si em relacdo ao seu futuro”, entretanto, se o jovem ja parte de um
contexto de vulnerabilidade social e econdmica, é dificil imaginar como o “Projeto de Vida”
pode tornar os jovens capazes de se posicionar nos diversos espacos sociais apenas
partindo da imagem que este constroi de si. O documento ndo considera se as imagens
gue estes constroem sobre si mesmo, sdo positivas ou negativas; e se negativas, como
estas seriam reestruturadas de modo que pudessem auxiliar no processo de

reconstrucao da propria imagem e definicdo de seu projeto de vida.

Uma condi¢do imprescindivel para esse posicionamento € que, ao final da
jornada escolar, o estudante tenha formulado um projeto de vida como sendo a
expressdo da visdo que constréi de si em relagdo ao seu futuro e defina os
caminhos que perseguira para realiza-la em curto, médio e longo prazo (SAO
PAULO, 2020, p. 87).

Torna-se fundamental considerar que 0s jovens ainda se encontram em processo
de formacdo, e, possivelmente, ndo estdo completamente preparados para tomar
decisbes que repercutirdo ao longo de sua vida.

As responsabilidades atribuidas aos estudantes como forma de “Protagonismo”,
apresentam-se como hipérboles ou panaceias para problemas historicos sociais graves,
sem de fato explicitar a maneira como o0s estudantes devem realizar tamanha tarefa. Os
documentos, colocam como responsabilidade dos estudantes, a “superacéo da condi¢ao
individualista, egocéntrica e preconceituosa que ainda se faz presente na sociedade
contemporanea” (SAO PAULO, 2020, p. 226).
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Se tal fato j4 ndo fosse carga suficiente ou pesada o bastante para atribuir aos
jovens de nossa sociedade, o Protagonismo aparece novamente com a intencéo de que
os estudantes devem “reconhecer-se como principal agente na constituicao de um projeto
de vida amplo e sustentavel, que nao se limite ao campo pessoal, mas também contemple
direitos e deveres civicos” (SAO PAULO, 2020, p. 226).

Deposita-se aos jovens ndo somente a necessidade de remediar problemas
sociais, mas também, a necessidade de encararem sua vida a partir de uma
autorresponsabilizacdo com seu sucesso ou fracasso na vida em sociedade.

A nocao de autorresponsabilizacdo aparece por diversas vezes nos excertos
extraidos. Os estudantes protagonistas devem acreditar em seu potencial a partir de suas

crencas e valores para alcancar suas metas e objetivos.

Espera-se, assim, que a escola contribua para que o estudante se posicione
diante das distintas dimensdes e circunstancias da vida por ser capaz de decidir
com base nos seus conhecimentos, crencas e valores; que o faga crer no
aproveitamento do seu potencial e mantenha-o motivado para a realizacdo do
seu projeto de vida, que confere perspectivas a sua vida académica e ao seu
futuro. Para tanto, é necessério alicercar as a¢Bes pedagodgicas em trés eixos
formativos: formacéo para a vida, exceléncia académica e desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, de modo que o estudante amplie suas
possibilidades de atuagdo na escola e na vida, desenvolvendo ndo s6 a
exceléncia académica, mas acreditando que é capaz de elaborar e executar seu
projeto de vida (SAO PAULO, 2020, p. 87).

Segundo Nogueira e Nogueira (2002, p. 21), na teoria de Bourdieu o individuo ndo
€ um ser autbnomo e individual, mas ele traz consigo uma bagagem que é socialmente
herdada e composta por “componentes objetivos, externos ao individuo, e que podem
ser postos a servico do sucesso escolar”. Na auséncia desses, 0S jovens
consequentemente serdo levados a processos de isolamento social, ndo sé no ambiente
escolar, mas também nos mais diversos espacos da sociedade, ocasionando fendmenos

de marginalizagao social.

Novas demandas do Mercado de Trabalho (Autonomia, Resiliéncia,

Resolucao de problemas)
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A discussédo da segunda unidade de contexto, denominada “Novas demandas do
Mercado de Trabalho”, gira em torno do “Projeto de Vida” enquanto um componente
articulador dessas demandas com a formacdo educacional dos estudantes do ensino
médio paulista. A adocao de valores e metodologias embasadas na l6gica empresarial é
frequentemente reiterada no Novo Curriculo Paulista.

Diversos trechos dos documentos analisados apontam que a nova legislacédo
educacional adota estratégias de “flexibilizacéo e diversificagcdo curricular” para promover
“a articulacdo entre formacdo geral e a educacdo profissional técnica” (SAO PAULO,
2019, 2020, p. 2, 3).

Essas mudancas vém acompanhas por um conjunto de valores e conceitos de
interpretacdo ampla, que, despretensiosamente, convertem o foco da educacao escolar
— que supostamente deveria ser para a “formacéao integral”’, a uma preparagéo ostensiva
para o mercado de trabalho, seja esse mercado formal ou informal.

Os termos como flexibilizacdo e educacéo profissional técnica sao geralmente
incorporados ao ambiente educacional inspirados nos modelos empresariais. A l6gica por
tras disso, considera que os estudantes de “sucesso”, sdo aqueles que foram
suficientemente capazes de serem resilientes e emocionalmente fortes para se adaptar
as oscilacdes e incertezas que acometem sua jornada de formacdo educacional, e as

possibilidades de insercdo no mercado de trabalho.

Com as alteracdes estabelecidas pela Lei 13.415/2017, o Ensino Médio passa a
ser organizado em torno de quatro pilares basicos: a flexibilizacdo e a
diversificacéo curricular, em oposi¢ao aos curriculos Unicos até entdo vigentes; a
formacdo integral — com destague ao desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, ao protagonismo dos estudantes e a construcao do seu projeto
de vida; a ampliacdo gradativa da carga horaria e; por fim, a articulagédo entre
formac&o geral e a educacéo profissional técnica (SAO PAULO, 2020, p. 15).

N&o se trata de negar a importancia que tal formacéao pode ter na vida dos jovens,
ja que se faz mister para a sobrevivéncia e ascensao social destes estudantes, a entrada
no mercado de trabalho. E preciso refletir se essa educacdo proposta pela legislacdo
educacional vigente instrumentaliza de fato a possibilidade de real insercao destes jovens
no mercado de trabalho, dando condi¢cbes (cognitivas, fisicas e materiais) para que 0s

estudantes se insiram no mercado de trabalho formal, ou se simplesmente, os prepara
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para serem 0s Unicos responsaveis pelo seu sucesso ou fracasso, levando-os a
conformarem-se com a possibilidade da ndo concretizacao de suas projecoes.

O mais importante de tal fato, talvez seja levar em consideracdo que nem todos os
jovens querem perseguir o mesmo caminho, alguns optam por outras formas de trabalho,
portanto, é fundamental que a escola ndo seja somente o instrumento daqueles que
visam entrar para o mercado de trabalho empresarial, mas que também, contemple as
aspiracdes de acordo com 0s sonhos e anseios que o0 proprio estudante projetou para si,
como, por exemplo, a persecucdo de uma vida académica e/ou cientifica.

Tendo em conta que o estudante da rede publica advém especialmente das
camadas sociais economicamente mais baixas, provavelmente a prépria realidade que o
estudante esta inserido, seja em ambito familiar, profissional, de lazer ou educacional, j&
contribui para que este néo veja sentido em ter um projeto de vida, especialmente, porque
esse percebera que a escola por si s6, ndo sera capaz de tird-lo daquela situacéo. Além
disso, existem diversos fatores intrinsecos e extrinsecos ao individuo, que influenciam
para que este possa alcancgar, ou néo, as projecoes de vida que prop0ds para si.

O documento preconiza que os estudantes devem aprender a “Agir pessoal e
coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao,
tomando decisdes, com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
e solidarios” (SAO PAULO, 2020, p.2).

Embora tais demandas possam ser importantes mediante a finalidade que
apresentam, o que ocorre € uma hierarquiza¢do dos conhecimentos Uteis ao mercado de
trabalho, em contraposi¢cdo aos conhecimentos culturais.

Os conhecimentos culturais e os valores voltados para a vida em sociedade ficam
em segundo plano, porém, é necessario considerar que estes também contribuem,
efetivamente, para a superacdo de condicbes de marginalizacéo e excluséo (social e
escolar) das quais ndo os estudantes e jovens ndo sao diretamente responsaveis.

Conforme mencionado anteriormente, as caracteristicas de autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao trabalhadas na perspectiva do
mercado de trabalho tém por funcdo ou finalidade, adequar os individuos na esfera
psiquica, mas ndo somente, tais caracteristicas visam também, preparar os individuos

fisicamente através do controle do corpo.
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Nas competéncias e habilidades voltadas para o trabalho, procura-se uma maneira
de controlar os sujeitos pelo ajuste corporal, ja que estes passardo a ter sua vivéncia
mediada por espacos industriais ou empresariais, onde regras estritas de comportamento
séo impostas e devem ser seguidas.

Assim, o Curriculo indica claramente o que o estudante deve “saber” (em termos
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, o que deve
“saber fazer”, considerando a mobilizagado desses conhecimentos, habilidades,

atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (SAO PAULO, 2020, p. 83, 84).

Saber e o saber fazer, tem estreita relacdo com as exigéncias colocadas pelo
mercado em relacdo a massa de trabalhadores que se espera que a escola forme.
Estima-se que o sujeito que sai do ensino médio possua habilidades, atitudes e valores
com relacdo direta com a logica e as demandas do mercado de trabalho, transformando
a ideia de educacao em um instrumento de preparacao psicologica e fisica.

Por tras dessa substituicdo da qualificacdo pela competéncia, se joga a
substituicdo de uma validag&o do valor pessoal pelo Estado, por um "mercado do
valor profissional" mais flexivel e mais transparente. A contradicdo ndo é no
entanto levantada: é necessaria uma norma geral que torne visivel a
competéncia, que assegure uma "medida comum", fungdo que justamente a
certificacdo escolar preenche. Na medida em que ndo se pode dispensar
totalmente o sistema educativo, a tendéncia consiste em introduzir na escola a
"competéncia l6gica" e combinar assim a marca do sistema educativo e a
determinagdo mais rigida da formacdo da mao-de-obra pelas empresas que
delas se utilizam (LAVAL, 2004, p.58).

O estudante precisa agir por si s6, manter sua integridade, manter-se participativo,
produtivo e resiliente, assim como lhe serd exigido na fabrica, ou mesmo no trabalho
informal. Para isso, o “Projeto de Vida” deve possibilitar a “formagao de um ser humano
integro, participativo, resiliente, solidario, produtivo, que realiza escolhas embasadas na
ética, na ciéncia e na tecnologia, para intervencdes responsaveis que beneficiem a si
proprio e a coletividade” (SAO PAULO, 2020, p. 199).

A tecnologia aparece como uma palavra figurativa nesse processo, ja que € notério
ou sabido, que a realidade de boa parcela das escolas estaduais é de precarizacdo e
falta de estrutura fisica, seja de materiais e recursos, especialmente da area tecnoldgica.

O ser tecnolégico € aquele que deve estar alinhado aos objetivos da producéo, da gestéo,
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das tecnologias, das inovacdes e das rupturas subjacentes, habituando-se forcosamente
a um ambiente social pouco estavel e que o estudante teve pouca ou nenhuma

possibilidade de construir, mas deve estar ao final de sua jornada educativa:

[...] habituado e preparado para a adaptacéo continua das relac8es profissionais,
dos objetivos da producédo da gestéo, e das tecnologias, inovacgdes e integracées
rupturas subjacentes, do posicionamento intelectual, politico e filos6fico dos
atores sociais, incluindo concepg¢fes e visbes de mundo, comportamento,
condutas e valores (SAO PAULO, 2020, p. 81).

Questdes mais amplas, como as contradi¢cdes do sistema econémico e politico, e
consequentemente, o desemprego estrutural, sdo negligenciadas pela legislacéo.
Remedia-se essa situacdo, através de estratégias que direcionam para o individuo a

responsabilidade por sua situagao, e, consequentemente, para a culpabilizagdo pessoal.

Com esta radicalizacdo motivada pelo aprofundamento das contradicdes do
sistema capitalista que geram uma massa de desempregados agora estrutural (e
ndo mais ocasional, produto de crises pontuais de producdo), a resiliéncia
(voltada para a culpabilizagdo pessoal) passa a ser uma caracteristica
comportamental vital para a prépria sobrevivéncia do capitalismo. Eis porque 0s
sistemas de ensino véo incluir agdes voltadas para o “ensino” de habilidades
socioemocionais como a resiliéncia (FREITAS, 2016, p. 1).

As questdes sobre o atingimento de objetivos, metas e resultados, ja sdo parte do
discurso econémico de reducdo da maquina publica, e passam introduzir-se também na
legislacdo, e consequentemente, no discurso educacional. Os prazos e as metas,
dindmicas comumente encontradas no meio empresarial, funcionardo como método de
trabalho também dentro das escolas.

Todavia, para Catani e Giglioli (2008, p. 58) “mesmo que o estudante conclua as
diversas etapas da educacdo e até faca outros cursos de aperfeicoamento profissional,
nao significa que havera postos de trabalho esperando para que a transi¢céo ocorra.”

O “Projeto de Vida” também pressupbe para serem trabalhadas atividades
coletivas e cooperativas com foco na “resolucdo de problemas”, uma vez que os
processos escolares devem: “[...] aproximar as escolas a realidade atual, considerando
as novas demandas e complexidades da vida em sociedade e do mundo do trabalho [...]"
(SAO PAULO, 2020, p. 3).
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Além disso, é como se apenas a “[...] construcdo de competéncias e habilidades
para o século XXI (uso de tecnologia, midias, competéncias socioemocionais, entre
outras)”, fosse suficiente para formar os jovens em sua integralidade, ou para sua
insercdo no mercado de trabalho (SAO PAULO, 2020, p.85).

Para além do projeto de vida, é preciso entender que a pratica humana no mundo
contemporéneo se organiza muito mais por projetos do que por especialidades.
A organizacéo social presidida pela corporacao, cujo antepassado sdo as guildas
medievais, cede lugar as inUmeras e variaveis combinacdes de pessoas,
capacidades e propésitos organizados em torno de objetivos e resultados. Visto
nessa perspectiva metodoldgica, a presenca do projeto na vida escolar é vital.
No processo de aprendizagem, os projetos representam uma boa possibilidade
metodoldgica, entre outras, para propiciar que os alunos desenvolvam atividades
coletivas e cooperativas com foco na resolugéo de problemas, uma vez que um

projeto emerge de situacoes observadas em sala de aula, na comunidade, na
sociedade, etc. (SAO PAULO, 2020, p. 37).

A complexificacdo da sociedade e sobretudo, das organizacdes, transformaram
profundamente as relagfes sociais nos dois ultimos séculos, culminando na necessidade
da escola se transformar neste processo. A escola ndo serve a construgdo de um
individuo critico e consciente, mas pde sua finalidade para a criacdo e conformacéao de
um individuo que vende sua forca de trabalho. O coletivo aparece ndo como uma
instancia social, ou seja, um coletivo que age para a coletividade, mas sim, um coletivo
voltado para objetivos e metas proprias das organizacdes.

Para a educacdo institucionalizada contemporanea “...] faz-se necessario
combinar as demandas dos setores produtivos, os interesses dos individuos e os
interesses coletivos [...]". As consequéncias e o0s resultados desses processos também
sdo colocados sob a responsabilidade da escola, que fica encarregada por tentar
subverter este quadro por si s6, “[...] preparando, assim, o cidadéo para o desempenho
de “profissdes”, cada vez mais fluidas, intangiveis e mutantes” (SAO PAULO, 2020, p. 8).

A contradicdo é reiterada no discurso contido nos documentos analisados, uma

vez que, estes apontam que a formacao escolar deve também:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as rela¢des proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade (SAO PAULO, 2020, p. 1).
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O dever da escola de preparar o individuo para o desempenho de “profissdes”,
cada vez mais “fluidas, intangiveis e mutantes”, ja da a ideia de que 0s jovens precisaréao
estarem aptos para encarar um futuro em que as profissdes e as formas de trabalho se
alinham a desregulamentacé@o do trabalho formal, levando esses jovens muitas vezes
para o caminho da informalidade ou do trabalho precarizado. As politicas, neste caso,
seguem a logica do mercado, e exime a responsabilidade do Estado na tarefa de prover
um futuro melhor ao jovem, mas sim, € o jovem quem deve “se virar’ para sobreviver e
encontrar um espagco em meio ao mundo da competicdo, da precarizacao e da falta de

direitos.

Especificamente sobre a educagcdo para o mundo do trabalho, faz-se
necessario combinar as demandas dos setores produtivos, os interesses dos
individuos e os interesses coletivos, preparando, assim, o cidaddo para o
desempenho de “profissdes”, cada vez mais fluidas, intangiveis e mutantes (SAO
PAULO, 2020, p. 81).

No caso dos estudantes do periodo noturno, os que geralmente ja estdo
trabalhando, seja no mercado de trabalho formal ou informal, e que possuem ainda
menos tempo livre para dedicar-se aos estudos, sdo apontadas algumas “estratégias de
organizacdo do Ensino Médio noturno mais adequadas a essa clientela.” E possivel
observar que esse alinhamento esta diretamente relacionado a “engaja-los e prepara-los

para definir e concretizar seu projeto de vida, incluindo o mercado de trabalho”.

[...] € necessario investir em estratégias de organizacao do Ensino Médio noturno
mais adequadas a essa clientela. Nao é mais possivel organizar o turno noturno
como uma espécie de cépia do que ocorre no turno diurno, com apenas uma
diferenca, qual seja, a carga horéria reduzida. O desafio é assegurar aos jovens
gue precisam estudar no periodo noturno uma escola que faca sentido para eles,
a fim de engaja-los e prepara-los para definir e concretizar seu projeto de vida,
incluindo o mercado de trabalho (SAO PAULO, 2020, p. 19).

Todavia, o Unico sentido observado é o da formacg&o para o mercado, ja que as
questbes culturais, sociais, humanas e reflexivas, ndo sdo tdo enfaticamente
apresentadas como necessarias para a formacdo educacional destes jovens.

Recai ainda, sobre os estudantes do periodo noturno, a exigéncia de cumprir uma
carga horaria exatamente igual a do periodo diurno, mesmo que para iSSO esses jovens

precisem frequentar a escola por um periodo além dos trés anos ja instituidos para a
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formacao no ensino médio. Se frequentar a escola e trabalhar ja € um desafio para muitos
deles, ampliar o periodo para a conclusao dessa etapa escolar pode contribuir para que

muitos desistam e migrem para processos de evasao escolar.

No Ensino Médio noturno deve ser adotada organizacdo curricular e
metodolodgica adequada as condicdes dos estudantes, respeitado o minimo de
200 (duzentos) dias letivos e 800 (oitocentas) horas anuais, podendo a duracéo
do curso ser ampliada para mais de 3 (trés) anos, com menor carga horaria diaria
e anual, garantido o total minimo de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas até
2021 e de 3.000 (trés mil) horas a partir do ano letivo de 2022 (SAO PAULO,
2020, p. 8).

A relevancia do mercado de trabalho para os jovens é inquestionavel,
principalmente ao considerar a atual fase do modelo econémico brasileiro, mas, sem
desconsiderar tal importancia, € preciso refletir se as ferramentas e as condi¢cdes dadas
aos jovens no ambiente escolar podem suprir toda as suas necessidades, portanto, hao
somente para o trabalho, mas para sua vida.

Desconsiderar que a formacao educacional deve priorizar, sobretudo, a formacéo
do individuo em sua completude, a partir de uma formacéo integral, é relegar aos jovens
uma educacdo mediocre, jA que a vida social ndo se resume a aquisicdo de habilidades

e competéncias para o mercado de trabalho, deixando de lado, a formacéo pela cultura.

Esses jovens que, pela falta de capital cultural, estdo voltados a um fracasso
escolar praticamente certo, encontram-se, muitas vezes, até uma idade
relativamente avancada, em condicBes de existéncia propicias a alimentar,
apesar de tudo, suas aspira¢fes: afastando-os, provisoriamente, das atividades
produtiva e separando-os do mundo do trabalho, a Escola interrompe o ciclo
“natural” da produgéo operaria baseado na adaptagdo antecipada as posigdes
dominadas e leva-os a recusar o trabalho bracal, sobretudo na fébrica, e a
condicao operaria; leva-os a recusar o Unico futuro que lhes é acessivel sem dar
gualguer garantia em relacdo a esse futuro que ela parece prometer, a0 mesmo
tempo que os ensina a renunciar a ele, definitivamente, pelo efeito de destino de
seus veredictos (BOURDIEU, 2012, p. 219).

Empreendedorismo

A terceira unidade de contexto a ser abordada tem como tematica o

7

“Empreendedorismo”, seu objetivo € apresentar e discutir sobre como este termo €&



152

representado pela legislacdo educacional paulista, no que diz respeito ao ensino médio
de periodo regular, visto que este eixo esta diretamente articulado ao “Projeto de Vida”.

A legislagéo educacional aponta que o empreendedorismo surge como um braco
articulador entre o projeto de vida, a formacgao educacional e a formacao profissional dos
estudantes, portanto, € um dos eixos estruturantes das reformas educacionais.

Identificou-se que a incidéncia do termo “empreendedorismo” esta quase sempre
atrelada ao desenvolvimento de capacidades e competéncias como a “autodisciplina”, a
“resiliéncia” e a “persisténcia’, ou seja, o empreendedorismo enquanto politica
educacional desempenha um papel norteador para “as novas demandas do trabalho”.

O novo curriculo paulista adota como condi¢éo sine qua non para a formacao do
jovem a capacidade de “empreender’”. O empreendedorismo, nesta orientacéo, tem por
intencdo desenvolver comportamentos que facam o préprio individuo manter-se motivado
e persista constantemente na tarefa de empreender. Se 0s objetivos iniciais deste
“‘empreender” ndo forem alcancados, os individuos devem estar preparados para serem

competentes o suficiente para saber lidar com sua propria frustracéo.

O eixo estruturante Empreendedorismo tem como objetivo expandir a capacidade
do estudante em mobilizar conhecimentos, desenvolver a autodisciplina, trabalho
em equipe, comportamento empreendedor, autogestao (resiliéncia, persisténcia
e frustracdo) (SAO PAULO, 2020, p. 381).

Aos jovens do ensino médio publico, fica a responsabilidade de colocar em pratica
(se é que isso é possivel para todos), uma série de acbes e propostas, sob o respaldo do

“Projeto de Vida”, como condi¢ao para que este possa desenvolver:

[...] competéncias transversais que mobilizem conhecimentos e busquem novas
oportunidades de negécio e de atuacao profissional [...] (SAO PAULO, 2020, p.
291).

Além disso, recai sobre o estudante a incumbéncia de resolver por si sé os “[...]
problemas relacionados ao mundo do trabalho e ao seu cotidiano” (SAO PAULO, 2020,
p. 291).

A capacidade de se inserir de maneira autbnoma no mercado de trabalho € um

objetivo do empreendedorismo, incidindo sobre a escola a responsabilidade em inculcar
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0s conhecimentos e ferramentas necessarias para o desenvolvimento dos estudantes,
objetivando a venda de sua forca de trabalho, impondo que esta seja bem-sucedida.

Sobretudo, o jovem estudante deve empreender projetos pessoais ou produtivos,
considerando seu “contexto local, regional, nacional e/ou global”, e seu proprio potencial
em busca de oportunidades de formacéo profissional no mundo do trabalho e o “[...]
alinhamento destas oportunidades ao seu projeto de vida” (SAO PAULO, 2020, p. 297).

Para a legislacdo, tal feito depende exclusivamente da prépria vontade dos
estudantes, do seu esfor¢co ou mesmo dos desejos e anseios deste para o futuro.

O estudante deve conseguir realizar diversas atividades, como dedicar-se “a
implementacgao de negdcios”, com o objetivo de mobilizar “agdes intraempreendedoras”
relacionadas aos “anseios do estudante” através do desenvolvimento de “competéncias
transversais que mobilizem conhecimentos e busquem novas oportunidades de negécio
e de atuacao profissional”, como se isso permitisse com que o estudante resolva de fato
os problemas relacionados ao mundo do trabalho, ao seu cotidiano e a sua insercao

social.

A pratica do empreendedorismo para a formacdo profissional, embora pareca
elementar, deve ser fortalecida em amplas frentes, ndo se voltando apenas a
implementacdo de neg6cios, mas também a ac¢les intraempreendedoras e
propostas que contemplem os anseios do estudante — seu projeto de vida é um
exemplo pratico disso (SAO PAULO, 2020, p. 291).

Porém, néo se considera o fracasso ou as acdes malsucedidas interpeladas pelo
processo de formacdo do Ser “empreendedor’. Apresentam-se as possibilidades de
sucesso, mas omitem-se as consequéncias de insucesso. Uma insercao
“empreendedora” no mercado de trabalho envolve o dispéndio fisico, econémico e mental
dos individuos sem a garantia prévia de sucesso. O tempo despendido, a frustracdo pelo
nao sucesso do empreendimento, a perda financeira depositada, dentre outras coisas,
pode afetar a vida e as relacdes daquele que se propds a empreender.

O empreendedorismo aparece também como uma ferramenta que promete dar
condicbes ao estudante para que este possa resolver seus proprios problemas
relacionados ao mundo do trabalho, estando preparado para empreender caso o

desemprego bata a sua porta, ou se as chances de insercdo profissional sejam
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malsucedidas. Nessa perspectiva, a responsabilidade pelo sucesso pertence ao
estudante, ndo somente o sucesso de sua propria aprendizagem, mas também o sucesso
em se inserir no mercado de trabalho.

Sem considerar os fatores macrossociais que influenciam nas dinamicas sociais
de trabalho, o empreendedorismo também aparece como uma solucao também para os
problemas de desemprego, “[...] mas os dados da prépria midia burguesa mostram que
os indices de desemprego sO aumentam assim como a faléncia de empresas,
especialmente das pequenas empresas [...]" (ALMEIDA, 2007, p. 105), deixando claro
que na realidade, essa € uma alternativa “mascarada” para tirar a responsabilidade de
agentes como o Estado e os entes privados na resolucéo dos problemas estruturais que
elevam os niveis do desemprego e subemprego, e passéa-las ao individuo, por uma
ideologia que prega a “liberdade” para fazer escolhas, enquanto tem como resultado, a

autoculpabilizacdo e o desmonte de direitos sociais.

[...] o empreendedorismo funciona como uma chave para a liberdade dos
individuos denuncia um dos efeitos da crise estrutural, o desmonte dos direitos
concedidos pelo Estado aos trabalhadores e, funciona como uma alienada ideia
de que todos podem ser livres por meio dele dentro da sociedade capitalista
(ALMEIDA, 2007, p. 107).

Reiteradamente, o estudante é posto sob a expectativa de que “ele seja capaz de
se adaptar a diferentes contextos” e “criar oportunidades para si e para os demais”, e
como se ja ndo bastasse impor ao jovem que ele mesmo é quem tem que criar suas
proprias oportunidades, ele ainda € “condenado” a criar oportunidades para os demais
estudantes, mantendo-se persistente e sendo efetivo em tais acdes, utilizando
“estratégias de planejamento, organizacdo e empreendedorismo” para “estabelecer e
adaptar metas, identificar caminhos, mobilizar apoios e recursos”, para realizar projetos

pessoais e produtivos com “foco, persisténcia e efetividade”. O estudante é guiado a:

Utilizar estratégias de planejamento, organizacdo e empreendedorismo para
estabelecer e adaptar metas, identificar caminhos, mobilizar apoios e recursos,
para realizar projetos pessoais e produtivos com foco, persisténcia e efetividade
(SAO PAULO, 2020, p. 265).
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O estudante é colocado novamente como protagonista de sua formacéao, de suas
escolhas e das iniciativas que deve ter em funcdo do empreender, como ac¢des que eles
proprios terdo que buscar para que fortalecam a atuacdo como “protagonista da sua
trajetoria escolar e de seu projeto de vida”. Para a legislacdo educacional, é focando nas
suas “qualidades e fragilidades pessoais” que o estudante encontrara a “confianga para
superar desafios e alcangar objetivos pessoais e profissionais”, devendo manter-se
‘perseverante”, mesmo quando este processo o levar a “situagdes de estresse,

frustracao, fracasso e adversidade”.

Reconhecer e utilizar qualidades e fragilidades pessoais com confianga para
superar desafios e alcancar objetivos pessoais e profissionais, agindo de forma
proativa e empreendedora e perseverando em situagfes de estresse, frustragéo,
fracasso e adversidade (SAO PAULO, 2020, p. 265).

Desconsidera-se que empreender ndo exige somente um conjunto de capacidades
para “superar desafios e alcangar objetivos pessoais e profissionais”, estruturar
iniciativas, buscar por oportunidades e fomentar o protagonismo do estudante, mas
necessita principalmente de recursos fisicos, materiais, organizacionais e principalmente
econdmicos, distanciando dos jovens mais pobres qualquer possibilidade de empreender
de fato. Seu insucesso pode Ihe custar ndo somente a perda financeira, mas também,
até sua proépria dignidade. Para Dubet (2004), uma escola justa deveria preservar a
dignidade e a autoestima daqueles que acabam nao sendo tdo bem-sucedidos conforme
se esperava.

No eixo Empreendedorismo, o foco € a “expanséo da capacidade do estudante
para estruturar iniciativas empreendedoras”, mas ndo considera que 0s jovens ainda
estdo em fase de desenvolvimento, ndo possuindo as bases de apoio necessarias para
que o “empreender” possa leva-lo concretamente a ter sucesso no futuro, nem que isso
crie oportunidades reais de trabalho ou melhoria de vida.

Isso contribui para que, no futuro, muitos desses jovens sejam levados a
processos de vulnerabilidade, pois, acreditados no sucesso para todos, confrontam-se
com uma realidade concretizada por “um espaco social de instabilidade, de turbuléncias,
povoado de individuos em situacao precéria na sua relacdo com o trabalho e frageis em
sua insercao relacional” (CASTEL,1997, p. 26).
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A legislacdo exige que o estudante deve “buscar oportunidades e recursos
diversos”, mas nao especifica em que locais o estudante deve buscar tais oportunidades,
nem mesmo 0s recursos fisicos, materiais ou tecnolégicos que este necessita para
empreender. O Estado também n&o as oferece, e coloca para o individuo a
responsabilidade inclusive sobre “colocar em pratica seu projeto de vida voltado para o
empreendedorismo”, ponderando as “consequéncias socioambientais e 0S recursos

tecnologicos” disponiveis para o desenvolvimento do projeto.

A partir da identificacdo e mobilizacdo de problematicas locais ou regionais, €
possivel selecionar informacdes para projetos empreendedores que visem
transformar ideias em solugdes inovadoras, que poderdo gerar beneficios e
prosperidade para si e para a sociedade (SAO PAULO, 2020, p. 276).

[...] os projetos poderéo estar voltados & geracdo de renda, com a venda de
servicos ou produtos, ou apenas a identificacdo de seus proprios potenciais e
aspiragbes. Poderdo, ainda, ter como objetivo a previsdo de desafios ou
problemas, além de servir para nortear suas escolhas no mundo do trabalho
futuro, e sua atuagdo cidada em sociedade (SAO PAULO, 2020, p. 276).

Se considerar que “[...] o desemprego e o0 subemprego sdo mais elevados entre
os jovens do que entre os adultos, principalmente na América Latina [...]” (CATANI e
GIGLIOLI, 2008, P. 60), o empreendedorismo é posto como um “agente salvador” para
tais problemas, mas na realidade, s6 contribui para passar aos jovens do ensino médio a

responsabilidade de encontrar, por si s6, outras saidas para o desemprego.

A principal caracteristica da juventude trabalhadora brasileira é seu desamparo,
especialmente entre os que estdo a margem do mercado de trabalho e dos
direitos sociais basicos. As alternativas de ocupac¢édo juvenil cada vez mais se
associam aos setores de baixa produtividade e a rela¢des trabalhistas precérias,
distanciando-se dos segmentos mais modernos da economia, situacdo que
contribui para o acirramento da excluséo social (CATANI e GIGLIOLI, 2008, P.
66, 67).

6.2 Habilidades e competéncias socioemocionais e 0 Projeto de Vida

A partir da andlise dos documentos - Deliberacdo CEE N° 175/2019, Deliberagéo
CEE 186/2020 e Resolucao de 14-1-2020, apresentados na categoria anterior “Projeto
de Vida: Responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo mercado de trabalho e
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empreendedorismo como solucdo para o desemprego”, constatou-se a importancia que
as habilidades e competéncias socioemocionais tomam na elaboracdo do novo ensino
médio paulista através do médulo “Projeto de Vida”.

Como os documentos apresentam a legislacdo a partir de um panorama geral,
considerou-se necessario conhecer mais a fundo as competéncias e habilidades
socioemaocionais a serem trabalhadas, especificamente no médulo “Projeto de Vida”, a
partir do documento orientador das Habilidades e Competéncias elaborado pela Seduc.

Este documento em especifico, apresenta de forma objetiva quais sdo os blocos
tematicos de aprendizagem e de competéncias socioemocionais a serem trabalhados
pelo médulo “Projeto de Vida”.

Portando, essa subsecédo trata especificamente sobre tais questbes e tem por
intencao, relacionar as habilidades e competéncias socioemocionais apresentadas no
Material proposto pela Seduc®/, com as habilidades e competéncias presentes nos
documentos analisados anteriormente, para compreender suas similaridades e
diferencas.

As competéncias socioemocionais a serem trabalhadas no “Projeto de Vida”, estdo
distribuidas em unidades tematicas, interligadas a situacdes de aprendizagem ou
habilidades, e divididas por série e por bimestre.

Para apresentar todas as competéncias socioemocionais dispostas no documento,
e a frequéncia com que estas sdo enfatizadas, tais competéncias foram contabilizadas a

partir da quantidade de aparicao, e estdo distribuidas entre os anos da seguinte forma:

Quadro 13 - Distribuicdo das Competéncias Socioemocionais em ordem
alfabética e quantidade de apari¢cdo dos termos para cada ano do Ensino Médio

COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS 1°ano 2% ano 3% ano
Assertividade 4 6 8
Autoconfianca 6 2 5
Curiosidade para aprender 3 3 8
Determinacao 3 8 7
Empatia 2 4 3
Foco 0 5 3
Imaginacdao criativa 3 5 9
Iniciativa social 1 3 3
Interesse artistico 1 4 0

37 Ver anexo 1.
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Organizacéao

Persisténcia

Respeito

Responsabilidade

Tolerancia a frustracao
Tolerancia ao estresse
Fonte: Elaborado pela autora.
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Os resultados apresentados pelo quadro acima demonstram um evidente
alinhamento das habilidades e competéncias propostas tanto pelo Curriculo Paulista,
guanto pelo material da Seduc.

N&o a toa, a “organizacdo” € uma das palavras que mais aparece nos documentos
analisados na categoria anterior, assim como, no material da Seduc. A “responsabilidade”
também é um termo recorrente em aparicdo nos documentos, 0 mesmo acontece com a
“assertividade”.

Ja que a organizacdo é a competéncia de maior relevancia, se analisada de acordo
com a quantidade de mencdo nos documentos, vale ressaltar que a mesma esta
relacionada acima de tudo a ideia de burocracia, a qual necessita de determinados
procedimentos organizacionais para alcancar certos fins. Para Mesko, Silva e Piolli
(2016) isso compete para incidir sobre o processo educativo e seus agentes uma
autonomia controlada, além de contribuir para uma hiperburocratizacdo dos processos
escolares, tendo como caracteristica principal dessa nova organizacdo curricular a
produtividade e a meritocracia, conceitos que nao se encaixam aos propositos de uma
educacao integral.

A logica meritocratica, de acordo com Bourdieu e Passeron (1992, p. 91), se
dissemina sem considerar que em grande parte “a origem social predetermina o destino
escolar, isto €, tanto o encadeamento das escolhas sucessivas de carreira quanto as
oportunidades diferenciais de éxito ou de eliminagao que disso decorrem”, e ndo o nivel
de persisténcia, comprometimento, foco, empenho, determinacdo ou forca de vontade
que o individuo emprega em suas tentativas de almejar um futuro melhor para si.

Os termos “foco”, “persisténcia” e “determinagdo” sao reiteradamente
mencionados enquanto competéncia nos documentos analisados pela pesquisa.

Para discutir a relacdo de sentido das habilidades e competéncias

socioemaocionais dispostas nos documentos, € relevante apontar as diferencas entre
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habilidades e competéncias, pois, apesar de estarem relacionados, cada conceito tem
um significado proprio.

A habilidade ou as habilidades séo derivadas, segundo Quintiere, Vieira e Oliveira
(2011), da competéncia, ou seja, ter competéncia significa possuir habilidades. Para
Durand (1988) apud Quintiere, Vieira e Oliveira (2011, p. 3) a habilidade é um “saber
relacionado ao fazer algo ou a capacidade de aplicar e fazer uso do conhecimento
adquirido”.

Segundo Durand (1988) apud Quintiere, Vieira e Oliveira (2011, p. 10) “as
habilidades estéo relacionadas ao saber que esta relacionado tanto ao fazer algo quanto
a capacidade de aplicar e praticar uso do conhecimento adquirido”. Portanto, o termo
habilidade esta diretamente ligado a aplicacdo e ao uso de determinado conhecimento.

O debate sobre competéncia no Brasil surge da ideia americana através do
conceito de “input’, ou seja, algo inerente ao individuo. Segundo Quintiere, Vieira e
Oliveira (2011, p. 2), “Trata-se de imputar ao individuo a responsabilidade pelos sucessos
e fracassos de suas “entregas”, numa orientacdo permanente de aumento de
produtividade”. Enquanto que em uma perspectiva francesa sobre a competéncia, esta
“visa a compreender o0 movimento dos saberes nas relagdes sociais e de trabalho”.

Na perspectiva apontada por Fleury e Fleury (2001), as competéncias sdo um
composto de habilidades e atitudes que cada individuo possui. Para os autores o conceito

de competéncia:

[...] € pensado como conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (isto €,
conjunto de capacidades humanas) que justificam um alto desempenho,
acreditando-se que os melhores desempenhos estdo fundamentados na
inteligéncia e personalidade das pessoas. Em outras palavras, a competéncia é
percebida como estoque de recursos, que o individuo detém (FLEURY e
FLEURY, 2001, p. 185).

Segundo Fleury e Fleury (2001), o conceito de competéncia pode estar associado
a verbos como saber agir, saber aprender, saber engajar-se, assumir responsabilidades,
dentre outros. A definicdo de competéncia para os autores, a partir de um ponto de vista
da administracdo, significa, portanto, “um saber agir responsavel e reconhecido, que

implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que
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agreguem valor econdmico a organizagcdo e valor social ao individuo” (FLEURY e
FLEURY, 2001, p. 188).

Para os documentos, Curriculo Paulista e BNCC, competéncia significa 0 mesmo
que “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018,
p.8), (SAO PAULO, 2020, p. 1, 103).

Para o Curriculo Paulista Ensino Médio, as habilidades dizem respeito “as
aprendizagens essenciais para cada disciplina e série. Iniciam-se sempre por um verbo
que explicita o processo cognitivo envolvido que se deseja construir ou consolidar” (SAO
PAULO, 2020, p. 103).

No caso das competéncias socioemocionais, estas foram estabelecidas a partir
das competéncias gerais propostas pela BNCC. Segundo a legislacdo, as competéncias
gerais contemplam integradamente conceitos, procedimentos, atitudes e valores, e
delegam extrema importancia ao desenvolvimento das competéncias socioemocionais.
No entanto, esse processo faz uma troca de papéis, pois, passa para o estudante a
responsabilidade por sua aprendizagem, por quem este é ou venha a se tornar, e nao
mais, a escola ou o Estado, tem alguma responsabilidade sobre esse processo. O
individuo passa a ser responsavel por sua aprendizagem, por suas escolhas e pelo

sucesso ou fracasso destas, tanto no presente quanto no futuro.

[...] o desenvolvimento das competéncias socioemocionais ndo tem como escopo
conformar subjetividades, isto €, ndo deve haver nenhum tipo de determinismo
sobre 0 que estudante deve se tornar, uma vez que seu desenvolvimento esta
relacionado ao ato de aprender a ser. Nesse sentido, quando se atribui
significado ao que é ser responséavel, colaborativo etc., ou seja, quando se
aprende a ser, é possivel fazer escolhas entre querer ser, ou ndo, de uma
determinada maneira, em uma dada situacdo. Esse querer advém da
singularidade construida a partir das percep¢des gestadas no vivido, ainda que
sob influéncia dos cédigos culturais (SAO PAULO, 2020, p. 79).

Segundo a legislacdo paulista, para garantir aos estudantes a aprendizagem
necessaria, deve-se considerar que “A organizagdo das habilidades vinculadas as

competéncias especificas da area tem como objetivo definir claramente as
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aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos os estudantes” (SAO PAULO,
2020, p. 101).

[...] as aprendizagens essenciais sdo as que desenvolvem competéncias e
habilidades entendidas como conhecimentos em ac¢do, com significado para a
vida, expressas em praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, atitudes
e valores continuamente mobilizados, articulados e integrados, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e da atuacéo
no mundo do trabalho (SAO PAULO, 2020, p. 34).

Como articulador das aprendizagens essenciais, a Deliberacdo CEE 186/2020
considera que o “Projeto de Vida” é “instrumento fundamental para a formagéao integral
dos alunos, uma vez que seu propdsito €, ao mesmo tempo, a formacéo para autonomia
e a articulacdo entre as aspiragdes juvenis e a escola” (SAO PAULO, 2020, p. 42).

Entretanto, considera-se que as aprendizagens essenciais durante a
escolarizagao deveriam abranger um campo mais amplo do que apenas habilidades e
competéncias, que envolvam para além das competéncias, 0 desenvolvimento da
intelectualidade, consciéncia, senso critico, identidade, dentre outras. O “Projeto de Vida”
poderia ter condi¢cdes de ser um articulador dessa formacao integral, desde que se
considere que a educacao para a autonomia nao sirva apenas para atribuir aos jovens a
responsabilidade por seu sucesso ou insucesso.

Os documentos atrelam o “elaborar um Projeto de Vida” apenas ao
desenvolvimento dos aspectos socioemocionais e cognitivos, reduzindo o processo de
socializagéo e de desenvolvimento cognitivo a meras competéncias e habilidades, agindo
contrariamente ao desenvolvimento humano como um todo, seja nas dimensdes
intelectual, fisica, emocional e cultural.

Competéncias como “empatia”’, “colaboracdo” e ‘“responsabilidade” séo
importantes no desenvolvimento educacional dos jovens, embora, ndo conseguem
abarcar toda a amplitude e dimenséao que exige uma formacéao integral do sujeito, visto
que a formacao integral da qual trazemos por referéncia, pressupde dar condi¢des para
o desenvolvimento da consciéncia critica, da sociabilidade e solidariedade, do pluralismo

de ideias e dos modos de ser e de viver em sociedade.
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Por sua vez, o desenvolvimento da empatia, da colaboracdo e da
responsabilidade supde processos intencionais vivenciados nas interacdes, em
gque essas habilidades s&o mobilizadas simultaneamente aos processos
cognitivos — o que refor¢ca o entendimento que as competéncias cognitivas e
socioemocionais sdo indissociaveis (SAO PAULO, 2020, p. 49).

Outro fato a se considerar é em relacdo a forma de analise de tais competéncias
gue os estudantes trazem consigo para dentro do sistema escolar. Seria impossivel para
a escola, como, para a equipe docente, mensurar tais competéncias para entao,
classifica-los como estando em niveis iguais ou diferentes. Assim, o sistema educacional
acaba por colocar todos estes sujeitos no mesmo patamar de desenvolvimento, fato que

culmina em processos de exclusao.

A diversificac@o das ramificacdes da rede de ensino, associada a procedimentos
de orientacao e sele¢éo cada vez mais precoces, instaura praticas de exclusédo
brandas, ou melhor, imperceptiveis, no duplo sentido de continuas, graduais, e
sutis, insensiveis, tanto por parte de quem as exerce, como daqueles que séo as
suas vitimas (BOURDIEU, 2012, p. 483).

Isso pressupde que os estudantes partem do mesmo nivel intelectual, cultural e
social, o que realmente ndo acontece. Segundo Bourdieu (1989), cada estudante adentra
ao espaco escolar com diferentes niveis de cultura, sociabilidade, conhecimentos,
experiéncias, que os diferencia, e, coloca em processo de exclusdo, aqueles com baixo
nivel destas caracteristicas agregadas. Isso se amplia na medida em que o sistema
educacional e o Estado passam a ndo se responsabilizarem por alterar este quadro,
cumprindo o papel de apresentar medidas que apenas mascaram o problema, mas néo

contribuem para resolvé-lo efetivamente.

Verifica-se também que o processo seletivo € naturalmente um classificador de
grupos. Como acontece virtualmente a quaisquer processos semelhantes,
fatores de origem bem como realizacéo individual influenciam o resultado. Nesse
caso, o fator de origem € o status socio-econdmico da familia da crianga, e o fator
subjacente a sua oportunidade de realizacdo é a sua habilidade individual
(PARSONS, 1968, p. 49, 50).

O “Projeto de Vida” como transposigao desse novo significado que a educacéo
institucionalizada passa a ter, segundo Freitas (2016), advém principalmente da

influéncia dos agentes empresariais nas reformas educacionais. Para o autor, tais
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mudancas contribuiram para limitar a ideia de formacdo humana, pois, enfatizam,
principalmente, a criacdo da area que engloba as competéncias socioemocionais, como

bastante para a formacao integral dos estudantes.

No caso dos reformadores empresariais, sua teoria da formacdo humana esta
limitada a ideia de desenvolvimento cognitivo, sem levar em conta as demais
dimensbes do crescimento da crian¢ca. Quando querem sair dessa limitacdo, tudo
0 que conseguem propor € a criagdo de uma area que denominam de
“socioemocional’. Mas novamente, ao desenvolvé-la, recaem no campo da
cognicdo com a preparacdo de sistemas de ensino para ela, como se fosse
possivel apreendé-la por “ensino direto” (FREITAS, 2016, p. 144, 145).

Tais competéncias trabalhadas no mdodulo “Projeto de Vida” s&o essenciais ao
ajuste do estudante as necessidades do mercado de trabalho, que espera do individuo
gue se forma, a condicdo de estar preparado para se relacionar adequadamente, quando
muito, no ambiente “empresarial’, sendo, Ihe cabera ser competente o suficiente para

“tolerar sua frustracdo”. O temo competéncia e:

O emprego estratégico que dele é feito tanto na empresa quanto na escola é
inseparavel da nova "gestéo de recursos humanos" na qual a escola tem o papel
inicial. Esse uso € mesmo preferencialmente destinado a questionar as tarefas
tradicionais da escola, a transmiss&o de conhecimentos e a formagéo intelectual
e cultural no sentido mais amplo do termo (LAVAL, p. 54).

Desse processo, Fleury e Fleury (2001, p.186) depreendem que “Do campo
educacional o conceito de competéncia passou a outras areas, como 0 campo das
relacbes trabalhistas, para se avaliarem as qualificacbes necessarias ao posto de
trabalho, nascendo assim o inventario de competéncias: bilan de compétences”, que em
nada incorporam a educacao integral em sua real significacao.

Segundo Dubet (2012), para alcancar tais pretensdes seria necessario, sobretudo,
que o acesso dos sujeitos a bens e vivéncias diversas que agreguem em sua formagao,
seja de origem econdmica, social e cultural, fossem partilhados e distribuidos na
sociedade de forma igualitaria, propiciando uma reducao das desigualdades escolares e
sociais.

Conclui-se que o médulo “Projeto de Vida”, configura-se, portanto, enquanto um
componente curricular que tem suas intencionalidades direcionadas a favor de um

condicionamento cognitivo, fisico e emocional do individuo para se adaptar as demandas
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do século XXI, ou seja, a instabilidade, a flexibilidade de fun¢bes, a imprevisibilidade,

sobretudo, de maneira décil e confomada.

6.3 Capital Cultural e a Cultura no Novo Curriculo Paulista para o Ensino Médio

Nesta segdo serao apresentados os resultados da categoria “Capital Cultural e a
Cultura no Novo Curriculo Paulista para o Ensino Médio”.

A partir da exploragéo do material documental, com o intuito de identificar quais 0s
“Tipos de Cultura” apresentam relevancia para o Novo Curriculo Paulista, foi possivel
organizar os dados a comp6-los em Unidades de Registro e Unidades de Contexto,
conforme quadro a seguir.

Vale salientar que a frequéncia de aparicdo das unidades de contexto, se deve a
soma das unidades de registro relacionadas a sua tematica. Ja a frequéncia de aparicao
das unidades de registro, se deve a soma da quantidade de aparicées do termo “Cultura”

nos documentos analisados.

Quadro 14 — As culturas abordadas no Curriculo Paulista para o Ensino

Médio
Unidades de Analise Freq.| %

Cultura Digital 10|34%

Cultura Juvenil 3[10%
* Cultura Corporal 3110%
*5 Cultura de Massa 2] 7%
= | Cultura Local 2| 7%
S | Cultura de Rede 2| 7%
9@ Cultura Audiovisual 1] 3%
o | Cultura Cientifica 1] 3%
§ Cultura Material e Imaterial 1] 3%
'€ | Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena 1] 3%
= |cultura de Origem 1] 3%

Cultura Brasileira 1] 3%

Cultura de Debates 1] 3%
S | Producéo de textos em géneros préprios para a apreciacao,
.'g especialmente para circulacdo na cultura digital (parodias,
O | estilizacdes, fanfics, fanclipes etc.). 3110%




Relacéo entre os géneros em circulacdo no campo jornalistico
midiatico, midias e praticas da cultura digital.
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%

A contextualizacdo das praticas de linguagem nos diversos campos
de atuacao permite explorar a multiplicidade de usos da lingua
inglesa na cultura digital, nas culturas juvenis e em estudos e
pesquisas [...]

3%

Do ponto de vista das praticas contemporaneas de linguagem,
ganham mais destaque, no Ensino Médio, a cultura digital, as culturas
juvenis, 0s novos letramentos e os multiletramentos [...]

3%

Producao de textos em géneros proprios para a apreciacao,
especialmente para circulacdo na cultura digital (resenhas, vlogs e
podcasts literarios e artisticos, playlists comentadas, fanzines, e-zines
etc.).

3%

Caracterizacdo do campo jornalistico e relacdo entre 0os géneros em
circulacao, midias e praticas da cultura digital.

3%

Dessa forma, esses elementos que compdem uma aprendizagem
colaborativa precisam ser acolhidos no contexto do ensino
aprendizagem. Ainda deve-se reconhecer a importancia da cultura
digital como meio para favorecer a colaboracdo em uma
dimensao/materialidade que deve ser propiciada pela experiéncia
escolar.

3%

[...] as manifestacdes da cultura corporal de movimento em relacéo as
dimensdes éticas e estéticas, a época e a sociedade que as gerou e
modificou, as razdes da sua producao e transformacéao e a vinculacéo
local, nacional e global.

3%

Diz respeito ao rol de conhecimentos que viabiliza a pratica efetiva
das manifestacdes da cultura corporal de movimento nao s6 durante
as aulas, como também para além delas.

3%

[...] mas também a tomada de posicionamentos criticos diante dos
discursos sobre o corpo e a cultura corporal que circulam em
diferentes campos da atividade humana [...]

3%

[...] e trazendo dancas que fazem parte da cultura juvenil como parte
do contexto do estudante.

3%

A renovacao cultural, ética, valores e cultura juvenil.

3%

Os valores construidos pela cultura juvenil: as vanguardas culturais e
as novas concepcoes politicas.

3%

A Escola de Frankfurt e os conceitos de indastria cultural,
reprodutibilidade técnica e cultura de massa.

3%

A cultura de massa e cultura popular a partir dos pensadores da
tradicao filosofica.

3%

[...] e a valorizacao de diferentes aspectos da paisagem e da cultura
local.

3%

[...] a valorizacdo de aspectos da cultura local e a transformacéo do
individuo e da sociedade.

3%
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[...] por meio de ferramentas e dos novos formatos de producéo e
distribuicdo do conhecimento na cultura de rede, considerando como
sdo apresentados nos meios cientificos e midiaticos. 1] 3%
Apropriar-se criticamente de processos de pesquisa e busca de
informacé&o, por meio de ferramentas e dos novos formatos de

producdao e distribuicdo do conhecimento na cultura de rede. 1] 3%
Andlise do contexto de producéao, circulacdo e recepcao de textos e
de atos de linguagem diversos, em especial, da cultura audiovisual. 1] 3%

[...] explorando diferentes modos de pensar e falar sobre a cultura
cientifica, presente na diversidade sociocultural de cada estudante,
promovendo a aprendizagem em diversos contextos historicos,
sociais e étnicos. 1| 3%
Analisar objetos e vestigios da cultura material e imaterial de modo a
identificar conhecimentos, valores, crencas e praticas que

caracterizam a identidade e a diversidade [...] 1] 3%
[...] educacao das relacBes étnico-raciais e ensino de historia e
cultura afro-brasileira, africana e indigena [...] 1] 3%

[...] para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de

alunos, suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus
grupos de socializacao etc. 1] 3%
[...] o valor patrimonial da cultura brasileira e sua dimensao histérica,
social, artistica e ambiental, entre outros, podem ser inspiradoras

para a efetivacao deste eixo. 1] 3%
[...] cultura de debates e argumentacéo cientifica; 1] 3%
*A frequéncia de cada unidade de contexto é relativa & soma das unidades de registro relacionadas a sua
temética. **A frequéncia da unidade de registro se deve & soma da quantidade de aparigbes da unidade

nos documentos analisados.
Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com o quadro, foram encontradas na legislacdo educacional paulista
selecionada, 26 unidades de registro relacionadas ao conceito de “Cultura”. A partir
destas, foram encontrados 13 ndcleos de sentido ou unidades de contexto, que servirdo
como referéncia para realizar as proximas fases da andlise de conteudo, através do
processo de inferéncia e interpretacao.

A partir da contagem das unidades de contexto, é possivel concluir que a principal
forma de cultura a ser trabalhada pela escola, como forma de atender as normativas do
Novo Curriculo Paulista etapa Ensino Médio € a “Cultura Digital”, que somou ao menos
10 apari¢cdes nos documentos selecionados.

A “Cultura Juvenil” e a “Cultura Corporal” aparecem em segundo lugar, com trés

aparicdes cada uma nos documentos analisados. Em terceiro lugar, os tipos de cultura
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que mais aparecem sao a “Cultura de Massa”, a “Cultura Local”’ e a “Cultura de Rede”,
com duas apari¢cdes cada uma.

Por fim, com uma aparigcdo cada, os outros tipos de cultura apontados pela
legislacdo educacional paulista sdo, a “Cultura Audiovisual”’, a “Cultura Cientifica”, a
“Cultura Material e Imaterial”, a “Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena”, a “Cultura

de Origem”, a “Cultura Brasileira”, e por fim, a “Cultura de Debates”.

Cultura Digital

Cabe recordar que “Cultura” para Bourdieu € um bem simbdlico acumulativo, que
possui valor econémico e social agregado, e materializa-se através da arte, da ciéncia,
dos costumes etc. Para além disso, segundo Cunha (2007, p. 507), “A palavra cultura,
para Bourdieu, aparece como indissociavel dos efeitos da dominacédo simbdlica e tera um
lugar importante em sua obra como elemento de luta entre os sujeitos nos diferentes

campos pela demarcagao de posicdes sociais distintas”.

A cultura aparece como um bem que pode sancionar a condicdo de herdeiros,
uma vez que 0 acesso a cultura e a aquisicdo desta entre 0s grupos sociais
distintos conferem aos mais privilegiados um poder real e simbdlico que os
habilita a apresentar ndo somente os melhores desempenhos escolares, como
também uma relagéo de naturalidade e de intimidade com as préticas sociais e
culturais mais valorizadas socialmente (SETTON, 2005, p. 80, 81).

O conjunto acumulado dos bens culturais transmitidos pela familia em um primeiro
momento, e pela escola em um segundo momento, se transformam em “Capital Cultural”.
O Capital Cultural passa, portanto, a ser considerado como um recurso estratégico,
permitindo para aqueles que o possuem em maior quantidade, um melhor desempenho
escolar, pois, facilita a aprendizagem de conteudos e codigos que a escola veicula,
enquanto para aqueles desprovidos de capital cultural, a escola contribui para acentuar
as desigualdades, pois o individuo ndo se reconhece atrelado a tais valores. A posse
desse tipo de capital pode ser considerada inclusive como uma moeda de troca, pois,
pode ser considerado como um elemento equivalente a mais-valia no campo

educacional, econémico, simbalico e social (CUNHA, 2007).
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No conjunto desses recursos, conforme apontam Cortoni e Perovic (2020), o
“Capital Digital” pode ser considerado um tipo ou forma de Capital Cultural. O Capital
Digital, se torna um Capital Cultural a partir de sua correlagdo com as outras formas de
capital (econdmica, social ou cultural). Portanto, o Capital Digital somente passa a ter
validade socioldgica a partir da unido de diferentes formas de capital, que estéo atrelados
a recursos materiais e ndo materiais que um individuo possua.

O Capital Digital:

Pode ser entendido como uma série de recursos materiais (tecnologias, servicos
digitais e experiéncias escolares com dispositivos) ou ndo materiais
(competéncias digitais), disponiveis numa &rea especifica (ou espaco social)
como a escola e que qualquer pessoa (professor, aluno, pessoal administrativo,
diretor da escola, etc.) possa utilizar para atingir objetivos especificos (CORTONI
e PEROVIC, 2020, p. 170).

Para que o Capital Digital se transforme em Capital Cultural a partir da interacao
do estudante com a escola, € necessario que as instituicbes de ensino estejam
preparadas com recursos fisicos materiais e nao materiais, adequados ao trabalho com
as tecnologias, com os dispositivos digitais, ndo somente aplicando conteudos
tecnicistas, mas desenvolvendo uma reflexdo tecnoldgica nos estudantes.

A “Cultura Digital” aparece atualmente como a principal forma de cultura que se
articula a formacao do estudante do ensino médio, com a proposta de que “através da
Cultura Digital”, os jovens possam trabalhar em “regime colaborativo”. Subentende-se
gue a forma sobre a qual isso se propde, faz com que a colaboracdo passe a ser mais
uma necessidade atrelada ao mercado, ou seja, um instrumento para obtengéo de algum
ganho econdmico, do que para refletir, por exemplo, sobre o surgimento da Cultura
Digital, que se da com a internet, considerada por Riedner e Pischetola (2021, p. 3) um
ambiente desenvolvido para ser “[...] um espaco universal de comunicacao e informacao”,
e quais as implicagbes sociais, culturais e econémicas que disso decorrem, a partir de

uma perspectiva critica e reflexiva.

Ainda deve-se reconhecer a importancia da cultura digital como meio para
favorecer a colaboragdo em uma dimens&o/materialidade que deve ser
propiciada pela experiéncia escolar (SAO PAULO, 2020, p. 222).
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Considera-se que a Cultura Digital na forma como é apresentada pela
documentacéo, ndo é percebida como um produto das intera¢des sociais, mas se traduz
em um conjunto de objetos e técnicas, que preveem de forma limitada o que se classifica
por “Cultura Digital”.

A Cultura Digital aparece reiteradamente relacionada ao eixo da linguagem, pois
os conteudos a serem tratados pela Cultura Digital devem priorizar a “producgao de textos
em géneros proprios”, para que estes sirvam “para circulagdo na Cultura Digital”. Ou seja,
o jovem aprendera, através da Cultura Digital, algumas estratégias sobre como “vender-
se” (vender seu trabalho ou sua forgca de trabalho) no meio digital, através de “vlogs e
podcasts literarios e artisticos, playlists comentadas, fanzines, parédias, estilizacdes,
fanfics, fanclipes” dentre outras estratégias. Tais estratégias estdo muito mais ligadas ao
marketing pessoal do que a formacao cultural do individuo, pois, a Cultura Digital que

preveem para os estudantes limita-se ao ensino da:

Relagéo entre os géneros em circulacdo no campo jornalistico midiatico, midias
e praticas da cultura digital (SAO PAULO, 2020, p. 134).

Producéo de textos em géneros proprios para a apreciagéo, especialmente para
circulagdao na cultura digital (resenhas, vlogs e podcasts literarios e artisticos,
playlists comentadas, fanzines, e-zines etc.) (SAO PAULO, 2020, p. 135).

Producéo de textos em géneros préprios para a apreciacdo, especialmente para
circulagdo na cultura digital (parddias, estilizacdes, fanfics, fanclipes etc.) (SAO
PAULO, 2020, p. 136).

O Curriculo Paulista para o Ensino Médio trata e prioriza a questéo da cultura para
a educacao dos jovens a partir da Cultura Digital, como o tipo de cultura mais importante
para ser ensinado nas escolas. Isso leva a crer que a Cultura Digital, da forma como é
proposta, ndo esta voltada para a aquisi¢cdo de cultura em si, mas sim, para a aquisi¢ao
de habilidades técnicas e de facil aplicacdo direcionadas ao mercado de trabalho, e,
portanto, ndo tem como foco central o incremento das formas de Capital Cultural na
formacao dos estudantes.

A realidade da maioria das escolas estaduais demonstra que estas encontram-se
h& algum tempo, visivelmente em situacdo de sucateamento, com sérios problemas

estruturais, que impedem com que a Cultura Digital possa ser efetivamente trabalhada
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no espacgo escolar. Apesar dos dados do Censo 2020 apontarem que as escolas de
ensino médio no estado de S&o Paulo apresentam um alto indice de equipamentos e
acessibilidade a internet (INEP, 2020), resta saber se além de computadores para a
maioria (ndo para todos), estes encontram-se em boa situacdo para uso; se 0S
dispositivos de midia séo diversificados, funcionam adequadamente e estdo disponiveis
para serem usados no espaco escolar; se a conectividade com a internet é efetiva e
compartilhada com os estudantes; se 0s materiais diversos necessarios ao processo de
aprendizagem séo fornecidos e por fim, se os ambientes sdo adequados para que o
jovem possa ter oportunidade de pensar e trabalhar sobre tais questdes.

Lembrando Bourdieu, o autor evidencia a questdo do capital cultural como uma
“colecdo de forgas ndo-econdmicas como o historico (‘background’) da familia, classe
social, diferentes investimentos e compromissos para com a educacao, diferentes
recursos etc. que influenciam no sucesso académico” (SANTOS, 2003, p.60).

A partir dessa concepcédo, em uma sociedade onde o0 acesso a cultura digital € de
fundamental importancia para a insergcédo social e profissional, pode-se concluir que a
Cultura Digital € um capital que mantém ou provoca a desigualdade de oportunidades.
Assim, se as ferramentas necessarias de acesso a Cultura Digital ficam somente no

papel, a desigualdade se perpetua.

Cultura Juvenil

A “Cultura Juvenil” e a “Cultura Corporal” sédo na sequéncia, os tipos de cultura que
mais aparecem nos documentos analisados.

Segundo Pais (1990), a definicdo sobre o termo “Cultura Juvenil” pode estar
atrelada a diversas situacbes e comportamentos sobre 0s quais 0s jovens agem e se

posicionam nos meios sociais.

Por cultura juvenil, em sentido lato, pode entender-se o sistema de valores
socialmente dominantes atribuidos a juventude (tomada como conjunto referido
a uma fase da vida), isto €, valores a que aderirdo jovens de diferentes meios e
condi¢cdes sociais [...] temos contudo de admitir que esses valores serdo mais ou
menos prevalecentes e diferentemente vividos segundo 0s meios e as trajectorias
de classe em que os jovens se inscrevem (PAIS, 1990, p. 163).
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A nocéao de “Juventude” apresentada na DELIBERALCAO CEE N° 186/2020 esta
representada por diversas perspectivas, trazendo uma noc¢ao abrangente do que vem a
ser a juventude, mas embora o documento traga todas essas visdes adequadas sobre
esse conceito, 0 modus operandi dos sistemas escolares tendem a reduzir toda essa
diversidade que acompanha a juventude, limitando suas expressdes no espaco escolar
e por fim, transformando os jovens em um amontoado de pessoas preparadas para serem
protagonistas do préprio futuro e a utilizar o empreendedorismo como forma de
sobrevivéncia.

As concepcoes de juventude presentes na DELIBERACAO CEE 186/2020, sdo

apresentadas no quadro a seguir:

Quadro 15 - Concepcbes de "Juventude" presentes na DELIBERAGCAO CEE
N° 186/2020

Os significados de "Juventude" apresentados na DELIBERACAO CEE N°
186/2020

[...] ndo existe somente um tipo de juventude, mas grupos juvenis que constituem um
conjunto heterogéneo, com diferentes parcelas de oportunidades, dificuldades,
facilidades e poder nas sociedades.” (ESTEVES e ABRAMOVAY, 2014, p. 21 apud SAO
PAULO, 2020, p. 88).
[...] a juventude, por definicdo, € uma construcéo social, ou seja, a producao de uma
determinada sociedade originada a partir das multiplas formas como ela vé os jovens,
producdo na qual se conjugam, entre outros fatores, estere6tipos, momentos histéricos,
multiplas referéncias, além de diferentes e diversificadas situacdes de classe, género,
etnia, grupo etc. (ESTEVES e ABRAMOVAY, 2014, p. 21 apud SAO PAULO, 2020, p.
88).
O periodo da adolescéncia e juventude é uma fase muito peculiar do desenvolvimento
humano. Trata-se de uma época de muita plasticidade, porque as estruturas cerebrais
estdo se reorganizando, ou seja, € uma fase muito propicia a mudancas de padrdes e
comportamentos (SAO PAULO, 2020, p. 89).
A fase da adolescéncia e juventude também traz muitas turbuléncias emocionais que
tém sido intensificadas pelas tecnologias e por um mundo em constante mudanca, o
gue pode gerar incertezas e ambiguidades. Adolescentes e jovens tém cada vez mais
dificuldade para saber o que é certo e entender o que o futuro lhes reserva (SAO
PAULO, 2020, p. 90).
E na adolescéncia e juventude que se intensifica o desenvolvimento de funcdes
cerebrais ligadas as relacfes sociais. Por isso 0 desejo de ser apreciado, de pertencer,
de fazer parte de um mundo mais amplo do que o seu circulo familiar. Também por essa
raz&o eles sofrem tanto com a rejeigéo, o preconceito e o bullying (SAO PAULO, 2020,
p. 90).
Fonte: Elaborado pela autora.
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Falar da juventude e relaciona-la aos dias atuais, permite perceber que a
legislagdo também deixa transpor, talvez a maior de suas intencionalidades para com a
formacao dos jovens, que € a preparacao destes para o autoajuste as necessidades do
mercado, considerando inclusive o mercado informal, quando expressa no excerto que a
formacdo dos jovens deve conduzir a “Insercdo da juventude no atual mercado de
trabalho, que se abre em multiplas identidades: vinculos informais, terceirizacao,
empreendedorismo e polifuncionalidade” (SAO PAULO, 2020, p. 242), corroborando mais
uma vez para atribuir somente aos jovens e agora as suas “‘multiplas identidades”, o
encargo de suas escolhas, e ndo traz a discussao questdes mais importantes, como o
avanco da desregulamentacao estatal e a redugéo dos direitos, assim como, a reflexado
sobre a influéncia disso na vida das pessoas.

Nos documentos analisados por esta pesquisa, a Cultura Juvenil é vinculada ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades como a sensibilidade, a imaginacéo e a
criatividade, passando a ser mais um condutor na aquisicdo de habilidades e

competéncias.

O objetivo é fruir e apreciar esteticamente diversas manifestacdes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, assim como delas participar, agugcando
continuamente a sensibilidade, a imaginacdo e a criatividade (SAO PAULO,
2020, p. 115).

A expressao da Cultura Juvenil, segundo o CPEM, seria estimulada por meio da
unidade tematica “Danca”, na qual os estudantes tém como objetivo “reconhecer a danca
como um fendmeno sociocultural [...] trazendo dancgas que fazem parte da cultura juvenil
como parte do contexto do estudante” (SAO PAULO, 2020, p. 115). Todavia, quando se
considera que apenas a danca € suficiente para expressar a Cultura Juvenil, se limitam
as possibilidades de abarcar a multiplicidade de expressdes que a juventude traz consigo
e que se materializam de outras maneiras, tdo relevantes quanto a danca.

Para além da danca, considera-se que a Cultura Juvenil deve ser pensada também
como uma forma de resisténcia politica, social e cultural. Na pratica, a cultura do jovem
deve ser trazida para o espaco escolar ndo somente através da danca, mas por meio das

diversas expressoes artisticas e culturais e das formas de se relacionar, nas quais 0s
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jovens se engajam e constroem juntos novos significados para a Cultura Juvenil, desde
gue isso faca sentido para eles.

A Cultura Juvenil € apontada também como objeto de conhecimento nos campos
da Filosofia e da Histéria. No campo da Filosofia, a Cultura Juvenil deve abranger o
conhecimento sobre “A renovacao cultural, ética, valores e cultura juvenil”, enquanto no
campo da Histéria, devem ser abordadas questdes sobre “Os valores construidos pela
cultura juvenil: as vanguardas culturais e as novas concepgodes politicas”, demonstrando
um alinhamento importante das questdes a serem trabalhadas com os jovens (SAO
PAULO, 2020, p. 115).

Falar sobre cultura, e como esta permeia por entre os jovens da educacédo béasica
publica, requer considerar que é papel da educacédo formal proporcionar com que 0s
estudantes adquiram conhecimentos relacionados especialmente a aquisi¢édo da cultura
“‘legitima”, que, segundo Marteleto (2017, p. 35) é tanto aquela [...Jcultura garantida pelo
Estado — instancia que legitima os titulos da cultura validados pela distribuicdo dos
diplomas por meio da escola, em seus diferentes niveis” (Capital Cultural
Institucionalizado), quanto aquela propiciada pelo contato com os objetos culturalmente
simbdlicos (Capital Cultural Obijetificado), sobretudo, quando ha a possibilidade de
favorecer a ampliacdo do tempo destinado a aquisi¢cdo dessa cultura (Capital Cultural
Corporificado).

Portanto, esse € o caminho considerado como uma forma possivel de agregar
Capital Cultural a formacéo do individuo, ja que, de acordo com Nogueira e Nogueira
(2009, p. 35) “Os individuos que de alguma forma se envolvem com bens culturais
considerados superiores, ganham prestigio e poder, seja no interior de um campo
especifico, seja na escala da sociedade como um todo.

O contato com a cultura legitima durante a formacdo educacional do individuo,
influencia diretamente em quem este € e em quem este pode vir a ser, por isso, sua
relevancia enquanto um conteldo que deve ser perseguido pela escola em seus

processos, considerando que:

Os individuos capazes de produzir, reconhecer, apreciar e consumir bens
culturais tidos como superiores teriam maior facilidade para alcancar ou se
manter nas posi¢cdes mais altas da estrutura social. A ideia é de que esses
individuos teriam melhores condi¢cbes de ser bem-sucedidos no sistema escolar,
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no mercado de trabalho e mesmo no mercado matrimonial, ou seja, nas principais
instancias em que se disputa e se decide a posi¢édo social futura dos individuos
(NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2009, p. 36).

Ao colocar em discussao tudo o que envolve e representa a Cultura Juvenil, é
possivel que esta seja considerada até uma oposicdo a cultura de outras geracgodes,
levando em conta sua originalidade e fluidez nas formas de se expressar, seja através
de manifestagbes, da moda, de atitudes de rebeldia, etc. Por esse motivo, a Cultura
Juvenil pode se apresentar inclusive como “[...] contracultura, isto €, como cultura que —
na medida em que negaria ou poria em causa a «cultura adulta» — a ameacaria”,

demonstrando o inegavel poder de influéncia deste grupo social (PAIS, 1990, p. 155).

[...] tanto para a corrente «geracional» como para a «classista», o conceito de
cultura juvenil aparece associado ao de cultura dominante. Para a corrente
«geracional», as culturas juvenis definem-se por relativa oposi¢cdo a cultura
dominante das gera¢des mais velhas; para a corrente «classista», as culturas
juvenis séo uma forma de «resisténcia» a cultura da «classe dominante», quando
ndo mesmo a sua linear expressédo. Daqui resulta que, de um ou de outro modo,
as culturas aparecem subordinadas a uma rede de «determinismos» que,
estruturalmente, se veiculariam entre «cultura dominante» e «subculturas»
(PAIS, 1990, p. 160).

Aos sujeitos que possuem essas diversas formas de Capital Cultural incorporados
no seu eu, como € o caso dos jovens advindos de uma estrutura familiar e econémica
melhor, por consequéncia, este tende a ter mais sucesso nas suas escolhas, e a

possibilidade de vivenciar de fato a Cultural Juvenil.

Com efeito, os estudantes com melhores condigbes econdmicas tém maiores
oportunidades de aproveitar as chances abertas pelo mercado de trabalho. Ja os
jovens de familias de baixa renda tendem a ficar a margem dos setores mais
dindmicos e modernos do sistema produtivo — por isso, acabam em grande
medida sendo excluidos da possibilidade de vivenciar a prépria condigéo juvenil.
(CATANI e GILIOLI, 2008, p. 58, 59)

Enquanto no caso dos jovens mais pobres, considera-se que este cenario
influencia incisivamente nas oportunidades de contato com o0s bens culturais e nas

formas de expressao destes sujeitos.

No caso dos jovens pobres, ndo faltam apenas educacgdo, emprego e saude.
Também faltam acesso ao lazer e ao consumo de bens culturais. Estes jovens



175

muitas vezes acabam forjando suas préprias expressdes culturais pelo pouco que
podem fazer com os recursos e as oportunidades que tém (CATANI e GIGLIOLI,
2008, p. 68).

Quando as possibilidades de expressdo da Cultura Juvenil sdo reduzidas, os
jovens acabam tendo maior propensdo para se envolver em conflitos e passam a ser
considerados como um problema social. De acordo com Pais (2003), a Cultura Juvenil
requer um espaco social proprio, e quando carentes de habitacdo, emprego e vida afetiva,
estes individuos acabam envoltos em uma série de conflitos e problemas, mas, além
disso, os jovens passam a ser identificados como o proprio problema social, seja nas
situacOes de insercao profissional, na escola, na participacéo social, etc.

A Cultura Juvenil que se apresenta hoje, especialmente no espaco escolar, traz
como um de seus tracos principais o reflexo da conturbada relacdo entre o desemprego
e a insercao no mercado de trabalho informal, e a nova forma de organizacédo curricular
tem contribuido para ampliar esse problema. Para Pais (2003, p. 54) “E admissivel que
alguns aspetos das culturas juvenis podem prevalecer ou ndo segundo 0s meios sociais
e trajetorias de classe em que 0s jovens se inscrevem”.

Considera-se, que a cultura juvenil, na verdade, deveria relacionar-se a
possibilidade de expresséo dos jovens, sem preconceitos de classe, cor, género, etc.,
assim como de modelos impostos. A cultura juvenil é a linguagem, a expressao artistica
e musical construida pelos jovens, independentemente de sua classe social.

Assim, a Cultura Juvenil como um Capital Cultural, como expressa Bourdieu, seria
a possibilidade de a mesma ganhar um relevo e um reconhecimento como fator
importante na insercdo social. Por este motivo, € relevante que o curriculo escolar, assim
como as praticas desenvolvidas no ambiente de aprendizagem, compreenda quais sao
as experiéncias comuns para estes jovens, 0 que 0S une e 0S separam, assim como
entender a maneira como estes se organizam. E fundamental que a escola seja capaz
de incorporar tais consideracdes relativas a Cultura Juvenil, a fim de construir seus
projetos de vida de maneira a considerar o que 0s jovens desejam e ndo 0 que a escola

deseja para os jovens.

[...] a cultura juvenil tem sido um instrumento de socializa¢@o da juventude e
possibilidade de apropriacdo do espagco e mobilidade territorial. Entender as
experiéncias comuns destes jovens e a forma como organizam suas atividades
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cotidianas, dentro de um contexto social amplo é o principal caminho para tecer
consideragfes a cerca das manifestacfes e expressdes artisticas e politicas
destes jovens (MELO e CASSAB, 2011, p. 121, 122).

Cultura Corporal

A “Cultura Corporal” também é considerada como uma cultura que estéa dentro do
Capital Cultural, especialmente em seu estado incorporado. Isso porque a Cultura
Corporal faz parte de um conjunto de acdes que ao longo do tempo se tornam parte do
individuo, influenciando nas atitudes, comportamentos e transformacdes deste ao longo
da vida. Essas caracteristicas passam a fazer parte do individuo principalmente através
do seu corpo, e essas possibilidades corporais podem ser consideradas um tipo de

Capital Cultural, designado sob a forma de “Capital Corporal”.

O capital cultural em seu estado incorporado, ou seja, uma propriedade que se
fez corpo e tornou-se integrante do individuo, pode remeter a temas da cultura
corporal e as possibilidades de lucro a partir da incorporagéo significativa de
conteddos que podem gerar comportamentos, percep¢des, atitudes e
transformacgdes que ficam impressas no corpo. Esse conjunto de potencialidades
e possibilidades corporais pode ser considerado um tipo de capital cultural
especifico denominado capital corporal (JANOWSKI e MEDEIROS, 2018, p.
288).

Segundo a DELIBERACAO CEE N° 186/2020, a Cultura Corporal “Diz respeito ao
rol de conhecimentos que viabiliza a pratica efetiva das manifesta¢des da cultura corporal
de movimento ndo so6 durante as aulas, como também para além delas” (SAO PAULO,
2020, p. 113).

Para além disso, quando se fala em Cultura Corporal, acredita-se que a
necessidade de refletir sobre tais questdes se faz extremamente necessaria,
especialmente se levar em consideracao que as mudancas que transformaram a vida das
pessoas com a era digital, passaram a influenciar constantemente para que os jovens
tomem por modelo os corpos midiaticos, que por sua vez, estdo muito distantes da
realidade da maioria. Para Setton (2001, p. 33) “A familia, a escola e mais recentemente
a midia, cada uma a sua maneira, imporiam, sem coercao ou consciéncia, um sistema

integrado de padrbées de comportamento e representacgdes.”
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Isso demonstra que os jovens da contemporaneidade passam a ter cada vez
menos nocdo de sua realidade e de seu futuro e baseiam sua projecdo a partir de
representacdes ou modelos que estes imaginam ou desejam ser no futuro.

Essa projecao, baseada em arquétipos desenvolvidos por agéncias de publicidade
e marketing e disseminadas pelas midias de comunicacdo em massa, muitas vezes,
apresenta-se como o desejo de futuro para a juventude, contribuindo para que, aqueles
que nao se enquadram aos esteredtipos “perfeitos”, desenvolvam algum complexo de
inferioridade, e consequentemente, iSso se torna mais um motivo de frustragdo na vida
destes individuos.

Por isso, é fundamental que o espaco escolar seja adequado e propicie com que
se desenvolva o didlogo sobre a elevada circulacdo e consumo desse material em meio
as tecnologias de informacéo, objetivando, sobretudo, a formacéo de uma consciéncia
critica a respeito dessa tematica.

Assertivamente, tal necessidade é apontada pela DELIBERACAO CEE N°
186/2020, embora deva-se considerar que a autonomia para a préatica deve ser entendida
nao enquanto um atributo do consumo, mas segundo Camargo (2022, p. 125) “enquanto
apropriacdo de si, de sua historia, de seu presente e de seu futuro e ndo como

competéncia de adaptacdo ao mercado e portanto, de simples capacidade de consumo”.

As préticas pedagégicas desenvolvidas, no que se refere ao impacto sobre o
estudante, poderdo consolidar ndo somente a autonomia para a pratica, mas
também a tomada de posicionamentos criticos diante dos discursos sobre o
corpo e a cultura corporal que circulam em diferentes campos da atividade
humana (SAO PAULO, 2020, p. 114).

Além disso, a necessidade de abordar tais assuntos durante a formacéo
educacional dos jovens também se da, pelo fato de que estes estdo constantemente
expostos aos diversos julgamentos em relagdo a sua aparéncia fisica, ao formato

corporal, a sua cor, a maneira como este se veste e até mesmo pelo seu modo de ser.

N&o h& diavida de que os julgamentos que pretendem aplicar-se a pessoas em
seu todo levam em conta ndo somente a aparéncia fisica propriamente dita, que
€ sempre socialmente marcada (através de indices como corpuléncia, cor, forma
do rosto), mas também o corpo socialmente tratado (com a roupa, os aderecos,
a cosmeética e, principalmente, as maneiras e a conduta) (BOURDIEU, 1998, p.
193).
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A escola precisa ser um espacgo que propicia a discussdo sobre essas varias
guestdes, pois, sao assuntos que influenciam diretamente no desenvolvimento dos
individuos, ndo somente em seus aspectos fisicos, mas também nos aspectos
emaocionais, sociais e culturais. Neste ponto, o0 documento aponta que a Cultura Corporal

deve estar atrelada:

[...] a temas que permitem ao estudante interpretar as manifesta¢cdes da cultura
corporal de movimento em relagao as dimensdes éticas e estéticas, a época e a
sociedade que as gerou e modificou, as razdes da sua producao e transformacao
e a vinculagao local, nacional e global (SAO PAULO, 2020, p. 112).

Além de possibilitar com que os estudantes apenas conhecam sobre as
manifestacbes da cultura corporal e do movimento, considera-se importante que o
espaco escolar também permita aos jovens realmente vivenciar as diversas
possibilidades da Cultura Corporal do movimento, construindo e reconstruindo os

significados que estes atribuem as diversas formas de expressao da Cultura Corporal.

Cultura de Massa, Cultura Local e Cultura de Rede

Cultura de Massa

Pensar em “Cultura de Massa”, significa entender que este tipo de cultura tem uma
relacdo direta com os contetdos produzidos pela industria cultural, sendo amplamente
disseminada na sociedade contemporanea. Esse tipo de cultura, influencia ndo sé os
jovens, mas todo o conjunto social. O consumo da Cultura de Massa tem como principal
carateristica e intencdo, formar grupos homogéneos tradicionalmente voltados para o
consumo de algum bem ou servi¢o, e também surge como disseminadora de normas,
regras e costumes de uma populacgéo. Cultura de Massa e autonomia nem sempre andam
na mesma via, e em muito se contradizem.

Segundo Setton (2005, p. 25), esse processo de disseminagcdo da Cultura de

Massa € proveniente de um mecanismo ideologico e manipulador que infere na producéo,
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na transformacao e no consumo dos bens culturais, e por este motivo, ndo € considerada

a melhor forma de incremento de Capital Cultural.

[...] a dindmica ideoldgica e manipuladora da técnica e da mensagem veiculada
pela midia; a inddstria cultural como um sistema integrado e coerente de
producdo de bens espirituais; a perda da autonomia dos produtores e
consumidores culturais; e a transformacdo dos bens culturais em mercadorias,
portanto, seu carater homogeneizado e totalizador (SETTON, 2001, p. 25).

E a partir das disciplinas de Filosofia e humanidades que a Cultura de Massa deve

ser trabalhada, privilegiando um olhar critico para este tipo de “produto” cultural.

A Escola de Frankfurt e os conceitos de industria cultural, reprodutibilidade
técnica e cultura de massa (SAO PAULO, 2020, p. 234).

A cultura de massa e cultura popular a partir dos pensadores da tradi¢ao filoséfica
(SAO PAULO, 2020, p. 234).

Notadamente, o conhecimento sobre essas perspectivas é fundamental para que,
em sua formacao educacional, os jovens possam compreender toda a légica por tras da
industria cultural de massa, percebendo inclusive que esse tipo de cultura pode servir
além de tudo, como um instrumento de dominacao.

Setton (2001, p. 27), citando os autores Adorno e Horkheimer, da Escola de

Frankfurt, aponta que:

Segundo os autores, a indUstria cultural, embora apregoe estar a servico dos
sujeitos, democratizando e disseminando a cultura a todos, funciona, ao
contrério, a partir de uma légica prépria. Isto é, seguindo a dindmica da produgéo
industrial competitiva, necessariamente tem que se adaptar a demanda dos
mercados (SETTON, 2001, p. 27).

Além do dialogo produzido a partir desse raciocinio critico a Cultura de Massa ser
extremamente relevante, nos dias atuais, esta se reveste no meio educacional, a partir
da ideia de “inovacao”, disseminando-se atrelada a tecnologia, como a solugao para uma
série de problemas educacionais na rede publica de educacéo do Estado de S&o Paulo.

Nesses moldes, a cultura esta:
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[...] sujeita aos limites da expansao dos lucros, imp&e tanto aos produtores quanto
aos consumidores a perda da autonomia da criagdo. O ponto central da critica é
a denuncia de que as formacgfes sociais modernas se transformam em
sociedades administradas pela racionalidade técnica. A tecnologia assume a
forma de ideologia, presente em todas os espagos da convivéncia social,
responsavel pela crescente submissédo dos individuos a légica do mercado
(SETTON, 2001, p. 28).

Cultura Local

A “Cultura Local’, segundo Souza (2019), pode ser considerada como um
elemento de pertencimento, pois, é através desta, onde sdo produzidos um conjunto de
cadigos utilizados como reguladores das condutas individuais e coletivas nos diversos
espacos de interacdo social e coexisténcia humana. Esse conjunto de codigos podem ter
significados éticos, politicos e morais.

Por Cultura Local também pode-se considerar a cultura produzida em determinada
regido ou localidade, expressando as caracteristicas e a histéria dos individuos que
habitam naquele determinado espaco. Sua relevancia, especialmente no ambiente

escolar, se da pelo fato de possibilitar, uma articulacéo entre cultura e cidadania.

A cultura local como cultura de caracteristicas regionais e fator de identidades se
constitui em uma ideia forte que, traduzida pelo contexto da pratica na forma de
politica curricular, ressignifica o espag¢o local como I6cus da cidadania,
dinamizado pela articulagdo dos saberes cotidianos (SOUZA, 2019, p. 17).

A Cultura Local, € mencionada duas vezes em todo documento analisado. Em uma
delas, o documento preconiza a necessidade de possibilitar “[...] a valorizacdo de
diferentes aspectos da paisagem e da cultura local” (SAO PAULO, 2020, p. 287). Em

outra mencéao, o documento coloca como estratégia um intercambio da:

[...] conscientizacdo e sustentabilidade das rela¢des sociais, socioculturais e

socioambientais voltadas a valorizagdo de aspectos da cultura local e a
transformacéo do individuo e da sociedade (SAO PAULO, 2020, p. 324).

Apesar de ser pouquissimas vezes citada pelos documentos, a Cultura Local tem
importante relevancia social, e deve ser um tipo de cultura a ser priorizado para a

formacao educacional, permitindo o intercambio cultural, e ao mesmo tempo, permitindo
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com que o jovem traga para dentro da escola e partilhe com os outros um pouco de sua

cultura, permitindo-o interagir e socializar diferentes costumes e maneiras de expressao.

Para Hall (2003), a cultura, especificamente a local, pode ser entendida como um
conjunto de cddigos e sentidos partilhados socialmente, portanto, de linguagens.
Desse modo, os codigos, por meio dos quais é produzida a comunicagdo entre
0s sujeitos, possibilitam intercAmbios culturais entre pessoas de um mesmo
contexto social. De acordo com o autor, a cultura local esti relacionada as
condicdes sociais e especificas de determinados grupos e aos espacos onde
ocorre algum tipo de interacdo humana (HALL, 2003 apud SOUZA, 2019, p. 30).

Cultura de Rede

Pode-se considerar enquanto “Cultura de Rede”, aquela cultura que deriva dos
processos em rede e que esta diretamente relacionada com a Cultura Digital presente no
curriculo. Os processos em rede sempre existiram, mas agora se amplificam por meio da
evolucao digital, com um movimento de rapidas transformacgfes, mas nem sempre

melhorando a forma de pensar de uma sociedade.

Contudo, o que resulta desta evolucdo é que a cultura da sociedade em rede é
largamente estruturada pela troca de mensagens no compésito de hipertexto
electrénico criado pelas redes, ligadas tecnologicamente, de modos de
comunicacao diferentes. Na sociedade em rede, a virtualidade é a refundagéo da
realidade através de novas formas de comunicagdo socializavel (CASTELLS e
CARDOSO, 2005, p. 24).

Essa nova forma de comunicar e socializar a cultura da sociedade em rede
influencia diretamente nas mudancas sociais mais gerais de comportamento, de
expressado da opinido, de transmisséo da informacao, por isso a relevancia de trazer esse
assunto a discussao no espaco escolar.

A legislacéo paulista propde para que a Cultura de Rede seja trabalhada com os
jovens do ensino médio na perspectiva da discussdo sobre o uso dos recursos
tecnoldgicos, seus beneficios e maleficios. Entretanto, para realizar tal processo, seria
necessario o uso de “ferramentas e dos novos formatos de producéo e distribuicdo do
conhecimento na cultura de rede” (SAO PAULO, 2022, p. 154).

A discusséo perpassa pelos beneficios e maleficios da utilizacdo dos diferentes
recursos tecnoldgicos presentes na atualidade (aulas por aplicativos ou pela TV,
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entre outros), apropriando-se criticamente de processos de pesquisa e busca de
informac&o, por meio de ferramentas e dos novos formatos de produgéo e
distribuicdo do conhecimento na cultura de rede, considerando como séo
apresentados nos meios cientificos e midiaticos (SAO PAULO, 2020, p. 115).

Apesar de néo ficar clara a forma como serdo selecionadas e distribuidas tais
ferramentas para a rede estadual, considera-se fundamental que a escola possa propiciar
ao menos o dialogo sobre as diversas questdes que perpassam pela Cultura de Rede, e
que seja possivel promover o desenvolvimento do olhar critico dos jovens, pois, sdo 0s

qgue mais estéo conectados ao mundo digital, influenciando e sendo influenciados por ele.

Tipos de cultura relegadas no Curriculo Paulista — Ensino Médio

Ao todo, sete tipos diferentes de “Cultura” foram apontadas ao menos uma vez na
DELIBERACAO CEE N° 186/2020. Dentre elas estéo a “Cultura Audiovisual”, a “Cultura
Cientifica”, a “Cultura Material e Imaterial”’, a “Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena”,
a “Cultura de Origem”, a “Cultura Brasileira” e pér fim a “Cultura de Debates”.

Essas culturas séo consideradas relegadas pelo curriculo pelo fato de serem muito
pouco citadas no documento, portanto, pouco valorizadas para a formacgao educacional
no ensino médio paulista.

De antemé&o, é possivel observar que, as culturas Brasileira, Africana e Indigena,
embora extremamente relevantes devido ao contexto histérico-cultural do Brasil, sao
consideradas menos importantes para a aprendizagem dos jovens, pois Sao
mencionadas apenas uma vez no documento todo.

Do ponto de vista deste estudo, o contato com esse tipo de cultura é relevante, na
medida em que permite aos jovens se conectar e entender o passado, a historia e as
mudancas que decorrem com o tempo sobre essas formas de cultura e seus povos, suas
significacdes e influéncia nos diversos espacos sociais.

Sobre a “Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena”, o documento aponta para a:

[...] educacdo das relagcbes étnico-raciais e ensino de histéria e cultura
afrobrasileira, africana e indigena (Leis n°® 10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer
CNE/CP n° 3/2004 e Resolucdo CNE/CP n° 1/2004) [...] (BRASIL, 2018, p. 19
apud SAO PAULO, 2020, p. 224).



183

Em relagdo a “Cultura Brasileira”, o documento apresenta brevemente a
necessidade de [...] aprendizagens sobre valores humanos, simbdlicos e criativos, o valor
patrimonial da cultura brasileira e sua dimens&o histérica, social, artistica e ambiental [...]
(SAO PAULO, 2020, p. 281).

A “Cultura Cientifica” € mencionada pelo documento tendo como objetivo
aproximar os estudantes da investigacdo cientifica e tecnologica, mas apenas da
perspectiva da exploracdo dos modos de pensar e falar sobre a cultura cientifica,
abrangendo muito pouco sobre tal questdo, e ndo preconiza agbes praticas de real

insercao nessa cultura.

O objetivo € aproximar o estudante da investigacdo cientifica e tecnolégica
para o enfrentamento dos desafios cotidianos, na direcdo de uma educagdo
integral, explorando diferentes modos de pensar e falar sobre a cultura cientifica,
presente na diversidade sociocultural de cada estudante, promovendo a
aprendizagem em diversos contextos histéricos, sociais e étnicos (SAO PAULO,
2020, p. 190).

A “Cultura Audiovisual” apontada pela legislacao, é algo a ser trabalhado a partir
da “Andlise do contexto de producao, circulacdo e recepcdo de textos e de atos de
linguagem diversos, em especial, da cultura audiovisual (SAO PAULO, 2020, p. 129).

No caso da “Cultura Material e Imaterial’, apesar de pouco citada, propde de

maneira interessante, que esta devera ser trabalhada objetivando:

Analisar objetos e vestigios da cultura material e imaterial de modo a identificar
conhecimentos, valores, crencas e praticas que caracterizam a identidade e a
diversidade cultural de diferentes sociedades inseridas no tempo e no espaco
(SAO PAULO, 2020, p. 229, 230).

Em relagdo a “Cultura de Origem”, a legislagdo preconiza o uso de metodologias
e estratégias diversas voltadas ao trabalho com os diferentes grupos de alunos e sua
cultura de origem, assim como da sua comunidade, embora ndo descreva quais sao

essas metodologias e estratégias.

Selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagogicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteddos complementares,
se necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de
alunos, suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de
socializac&o etc. (SAO PAULO, 2020, p. 7).
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Ja a “Cultura de Debates” devera ser desenvolvida por meio da unidade tematica

Tecnologia e Linguagem Cientifica, a qual:

[...] relne os seguintes objetos do conhecimento: investigacao cientifica; selecéo,
elaboracdo e comunicacdo de dados e informacdes cientificas; tecnologias
digitais de informacdo e comunicagéo (TDIC) aplicadas a quimica; cultura de
debates e argumentaco cientifica; [...] (SAO PAULO, 2020, p. 198).

Depreende-se, portanto, que as diferentes culturas sdo apresentadas pela
legislacdo de forma hierarquizada, demonstrando que a cultura prioritaria a ser
trabalhada pelo curriculo na formacédo dos jovens do ensino médio paulista, a Cultura
Digital, estd mais atrelada ao desenvolvimento de habilidades e competéncias do que
promove o incremento de capital cultural na formagé&o dos estudantes.

Pode-se considerar que, a Cultura Digital esta de certa forma, vinculada a Cultura
de Massa, a Cultura de Rede e a Cultura Audiovisual.

Os tipos de cultura considerados mais incisivos ao incremento de capital cultural
na formacéo educacional dos jovens s&o a Cultura Juvenil, a Cultura Corporal, a Cultura
Cientifica, a Cultura Material e Imaterial e a Cultura de Debate.

JA os tipos de cultura considerados mais regionais e caracteristicos de
determinadas regibes e comunidades podem ser representados através da Cultura
Brasileira, da Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena, da Cultura Local e da Cultura
de Origem.

Esse racionamento na pauta cultural do Curriculo Paulista para o Ensino Médio
corrobora para que haja um aumento das desigualdades sociais, pois, limita as acbes e
as possibilidades dos individuos conforme o montante de Capital Cultural que cada um
possui, influenciando para que, aqueles menos dotados de Capital Cultural,
consequentemente tenham mais chances de fracassarem, seja em sua vida escolar ou

profissional.

[...] o sistema escolar, ao invés de oferecer acesso democratico ao capital cultural
a redefinir as oportunidades de vida de seus alunos, tdo so reforca — legitimando-
as — distin¢gbes sociais ja existentes. Convertendo as desigualdades sociais em
desniveis de aprendizado, porém, agem brutalmente contra 0s mais
desfavorecidos no acimulo de capital, limitando-os ao pleno aproveitamento de
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suas préprias potencialidades. Cobra-se do aluno pobre a mesma prontidao do
filho das classes abastadas, submetendo ambos as mesmas regras e cédigos. O
provavel fracasso de um é, assim, “esperado”, mas a culpa recai inversamente a
vitima nesta situacdo (MARTELETO, 2017, p. 313).

Reconsiderando as bases que sustentam a teoria proposta por Bourdieu sobre a
cultura e a educacao, as possibilidades de sucesso ou ndo que decorrem da formacao
escolar englobam um conjunto de fatores apontados pelo autor como o habitus, o espaco
social e o campo, e os diferentes tipos de capital.

O habitus que o individuo possui, se refere as condi¢des que este foi socializado
e que contribuem para definir o lugar ou posicéo que ocupa ou podera ocupar no espaco
social.

O espaco e 0 campo sao objetos de andlise para Bourdieu (1983) apud Nogueira
e Nogueira (2009, p.31), pois, os lugares e posi¢coes ocupados no espaco social e,
conseguentemente, 0os beneficios por estes proporcionados, sao considerados como o
resultado de lutas dentro dos diferentes campos, e que tem por intencéo, transformar
esse campo, “[...] no qual determinado tipo de bem ¢é produzido, consumido e
classificado”.

Portanto, ja que cada espaco e posicao representam diferentes possibilidades e
condicbes de consumo dos bens produzidos pela humanidade, os agentes sociais
involuntariamente, acabam sendo levados a lutar por melhores condi¢cdes de vida. As
melhores condi¢cbes de vida, que permitem o0 acesso ao conjunto de bens de valor
material e imaterial, pertencem aqueles que ocupam as melhores posi¢cdes na hierarquia
social.

A capacidade de dominar o0 espaco nesses campos e tornar possivel ascender-se
a melhores posicdes depende do capital, ou mesmo, do conjunto de capitais que cada
individuo possui. Para o autor, o capital e a posse dos diferentes tipos de capital € o que
determina a posicao, o poder, e logo, as oportunidades que os individuos tém dentro dos
campos e do espaco fisico e social, assim como, suas chances de sucesso dentro do
sistema escolar.

J& que a posicao que o individuo ocupa em uma sociedade dividida em classes,

se deve ao conjunto dos capitais que este efetivamente possui, a escola apresenta uma
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dualidade que Ihe é inerente, devido a maneira sobre como a sociedade se organiza na
qual a escola esta inserida.

Os motivos dessa dicotomia existente no campo educacional de diversos paises,
foram estudados por autores de diferentes areas do conhecimento, que discutem o0s
motivos pelos quais os estudantes tinham fracasso ou sucesso em seu percurso escolar,
e muito tem a ver com os atributos que os estudantes possuem quando entram no
sistema escolar, de valor ndo s6 econdmico, mas inclusive cultural e social, e como a
escola pode ser um caminho para agregar tais valores, ou contribui mais precisamente,
segundo Bourdieu, para ampliar as desigualdades entre 0os que possuem e 0s que nao
possuem tais atributos quando inseridos no sistema escolar.

Por um lado, conforme Bourdieu aponta, a escola, enquanto parte de uma
sociedade desigual, se torna um instrumento de legitimacéao ideoldgica, contribuindo para
perpetuar as desigualdades sociais. Para o autor, isso se deve ao fato de a escola
receber individuos com diferentes niveis de capitais, e ao ndo reconhecer essa condicao,
coloca-os em condicdes de igualdade, assim que estes adentram ao sistema escolar.

No decorrer desse processo, a ideologia meritocratica pressupde que cabe apenas
ao individuo e a sua forca de vontade e persisténcia, adquirir as condi¢cdes necessarias
para inserir-se e ascender socialmente, como se os fatores externos ao individuo nao
tivessem influéncia sobre suas acfes e chances de inserir-se socialmente.

Por outro lado, a escola, que também se encontra no espaco social, acaba tendo
um papel importante nesse jogo de forgas, pois, é a instituicdo socialmente legitimada
com o potencial de promover aos estudantes as condicbes para que estes possam
ampliar os diferentes tipos de capital, especialmente o cultural.

Como a sociedade brasileira € orientada pela logica capitalista, o capital
econdmico, dentro desse modelo, acaba tendo maior valor em relagédo aos outros tipos
de capital. Todavia, a posse das outras formas de capital também contribui para que
estas se convertam em capital econdémico.

Portanto, o individuo que amplia seu conhecimento cultural, assim como, sua rede
de relagbes sociais, provavelmente, tera mais chances de melhorar sua situacéo
econdmica, e, consequentemente, inserir-se socialmente e melhorar suas condi¢des de

vida.
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Fundamentalmente, o Estado é um agente que também contribui para definir a
distribuicdo social e a distribuicdo das diferentes categorias sociais no espaco,
repercutindo na agao que se exerce sobre o mercado de trabalho e sobre o mercado
escolar (BOURDIEU, 2012).

Tendo isso em vista, 0s processos que contribuem para acentuar o fracasso
escolar, indubitavelmente estdo relacionados a auséncia de politicas publicas que
possibilitem a expresséo cultural nos espacgos escolares. Conforme aponta Bourdieu
(2012), na realidade:

[...] a Escola esta produzindo cada vez mais individuos que padecem de mal-
estar cronico instituido, instituido pela experiéncia, mais ou menos
completamente reprimida, do fracasso escolar, absoluto ou relativo, e obrigados
a sustentar frente a si mesmos e aos outros como um blefe permanente, uma
imagem de si duramente arranhada ou mutilada (BOURDIEU, 2012, p. 484).



188

7. CONCLUSOES

A pesquisa “Projeto de vida e capital cultural: o ensino médio no estado de S&o
Paulo”, buscou analisar, a luz da teoria sociolégica de Pierre Bourdieu, se 0 proposto
para o médulo “Projeto de Vida” da rede estadual paulista, contribui para a insercéo social
e profissional dos jovens do ensino médio.

Em um primeiro momento, recorreu-se ao levantamento bibliografico para
embasamento e fundamentacdo tedrica da pesquisa. Na sequéncia, foi realizada a
analise documental da legislacdo educacional paulista, discorrendo sobre todo o
processo de mudancas e estruturacdo curricular para esta etapa do ensino, culminando
no Novo Curriculo Paulista, onde o modulo “Projeto de Vida” se insere.

A partir disso, buscou-se analisar e discutir a finalidade da proposta do mdédulo
“Projeto de Vida”, enquanto responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo
mercado de trabalho e empreendedorismo como solucao para o desemprego.

Posteriormente, a pesquisa direcionou-se a identificar a relagcdo entre as
habilidades e competéncias propostas pelo material da Seduc para o médulo “Projeto de
Vida”, com aquelas dispostas no Novo Curriculo Paulista para o Ensino Médio, buscando
refletir sobre as intencionalidades que este novo arranjo estabelece na formacao
educacional da juventude.

O estudo também buscou analisar as questdes propostas nos objetivos
especificos 1 e 2, a partir do conceito de Capital Cultural de Pierre Bourdieu.

Os resultados foram confeccionados utilizando o instrumento de Analise de
Conteudo na sistematizacdo dos dados, relativo aos documentos: Deliberacdo CEE N°
175/2019; Resolucéo, de 14-1-2020; Deliberacdo CEE 186/2020.

A partir de analise seméntica dos termos contidos nestes trés documentos,
elaborou-se, portanto, trés categorias de analise: “Projeto de Vida” enquanto
responsabilidade dos estudantes, adaptacdo ao novo mercado de trabalho e
empreendedorismo como solucdo para o desemprego”. “Habilidades e competéncias
socioemocionais e o Projeto de Vida”. E a ultima categoria traz uma discussao a respeito

do “Capital Cultural e a Cultura no Curriculo Paulista para o Ensino Médio”.
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Deste processo, percebeu-se que, as mudancas adotadas na nova configuracéo
do curriculo no estado de Sao Paulo, ddo apenas seguimento as propostas da esfera
federal, que atendem a um movimento de flexibilizacdo do curriculo que se iniciou na
década de 90, e neste bojo, a elaboracdo e construcdo das propostas educacionais
passam a atender de forma mais incisiva os interesses privados, como uma maneira de
suprir as “demandas de produgao do século XXI”, baseando a aprendizagem a partir de
habilidades e competéncias.

Tomando por base que a aprendizagem de habilidades e competéncias,
especialmente as competéncias socioemocionais, ganham espaco nessa hova
configuracdo curricular, esse novo modelo de aprendizagem é efetivado com a
promulgacao da Lei 13.415/2017 do Novo Ensino Médio, e consolidado no estado de S&o
Paulo através do Curriculo Paulista.

Nessa nova configuracdo do curriculo, alguns componentes ou areas do
conhecimento ganham mais espaco, enquanto outras (como historia, geografia, filosofia,
etc.) perdem espaco, criando uma hierarquia dos contelldos mais ou menos importantes
em relagdo as novas demandas do trabalho.

Essa nova roupagem da educacdo, busca o desenvolvimento de um individuo
autbnomo, que seja protagonista de sua prépria aprendizagem e de suas escolhas para
o futuro, a partir da inculcacéo de habilidades socioemocionais, que intencionam torna-lo
competente para lidar tanto com suas realizagbes quanto com suas frustracoes, e
sobretudo, devendo estar motivado a “empreender” quando encontrar obstaculos para
inserir-se no mercado de trabalho.

A escola passa a ser coadjuvante no processo de formacéo educacional, visto que,
assume a posicdo de agente desenvolvedor de capacidades e competéncias técnicas
destinadas a preparacao para o mercado de trabalho, deixando de lado questdes de
extrema relevancia para a formacéo da juventude, como no caso dos aspectos culturais.

Constata-se que o modulo “Projeto de Vida”, configura-se, portanto, enquanto um
componente curricular que tem suas intencionalidades direcionadas a favor de um
condicionamento cognitivo, fisico e emocional do individuo para se adaptar as demandas
do século XXI, ou seja, a instabilidade, a flexibilidade de fungbes, a imprevisibilidade,

sobretudo, de maneira décil e confomada.
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A cultura, neste modelo, ndo agrega elementos que permitam ao jovem
desenvolver-se e expressar-se integralmente, mas direcionam a formacédo deste
individuo a prepara-lo para ser competente quando precisar se adaptar as
imprevisibilidades do mercado de trabalho e para assumir a responsabilidade pelo
sucesso ou fracasso decorrente de suas agdes. Isso compete para que o “Projeto de
Vida” seja considerado um instrumento de legitimagao das desigualdades.

Na legislagcéo analisada, é proposta uma nova educac¢éo para o jovem do ensino
médio paulista, que se consolida pautada sob a flexibilizacdo e diversificagdo, como o
melhor caminho para a formacao dos jovens, mas, sem dar nenhuma garantia de que
com o incremento das competéncias propostas, este individuo ir4 de fato, ocupar uma
vaga no mercado de trabalho ou seguir uma carreira académica, mas ao menos, ele deve
estar preparado para ser resiliente até que Ihe apareca alguma oportunidade que o
permita melhorar sua condic&o de vida e inserir-se no mercado de trabalho.

Especialmente no caso do Brasil, onde had uma fragilizacdo das relacdes
trabalhistas, os jovens acabam coagidos a buscar uma oportunidade no mercado de
trabalho informal, ou em situag&o de precariedade, contribuindo para marginalizar ainda
mais aqueles advindos de contextos mais carentes.

Foi possivel identificar nos discursos presentes nos documentos analisados, que
esses atribuem uma série de variaveis possiveis para trabalhar o “Projeto de Vida” com
os jovens das escolas de ensino médio, denotando ao mdédulo extrema relevancia
somente no desenvolvimento de habilidades e competéncias socioemocionais como
bastantes para uma educacéo integral.

O modulo se respalda sob a prerrogativa da “educacéao integral’, embora, em
grande parte, as intencionalidades presentes no “Projeto de Vida”, se direcionam mais
ao condicionamento social e emocional do estudante, do que se guiam para dar
condi¢gbes aos jovens desenvolverem-se de uma forma realmente integral, assim como
promulga a legislagao.

A forma com que o componente foi elaborado, o torna, um condutor do
desenvolvimento de habilidades e competéncias comumente necessarias ao ambiente
empresarial, enquanto, para pensar sobre e poder projetar seu futuro, o jovem precisa

ser educado em um ambiente que Ihe dé condicdes e espacos para seu desenvolvimento
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nos diversos aspectos da formacdo humana, e ndo apenas o desenvolvimento de
habilidades e competéncias.

Entender a educacdo apenas como um meio de aquisicdo de habilidades e
competéncias (nao que estas ndo sejam importantes), exime do sujeito as possibilidades
de estes articularem conhecimentos, valores e ideais que tenham em vista a formacéao
integral, consciente e cidadd, onde a cultura, a criticidade, a criatividade e a
espontaneidade também facam parte da educacdo destes sujeitos, e ndo apenas
condiciona-los a um processo de reproducdo e manutencdo de uma educacdo do
conformismo e determinismo.

Os beneficios da pesquisa permitiram indicar alguns dos elementos que permeiam
na relacdo que se estabelece entre a educacdo e a juventude, e refletir sobre os
diferentes condicionantes que influenciam tanto nas novas formas de organizagao da
educacao institucionalizada, quanto no novo perfil do jovem que se forma.

O fato de “desenvolver habilidades que permitam ao estudante ter uma visao
ampla do mundo para saber agir em diversas situagdes e tomar decisbes em sua vida
escolar, profissional e pessoal”’, ndo garante que seja possivel com que o estudante de
fato escolha o que quer para seu futuro, ja que, a dindmica social, 0 espa¢co que este
individuo ocupa e a posse do conjunto de capitais que possui, sdo fatores importantes
gue influenciam em sua condi¢do de escolha presente e futura.

Sobretudo, o Estado, o qual deveria ser o garantidor dos direitos de formacéo e de
uma vida digna, a partir da nova legislacao, se esquiva de sua responsabilidade, e cada
vez mais, atrelado a onda neoliberal, reduz os investimentos em educac¢éo, em ciéncia,
em cultura, e, por consequéncia, reduz a possibilidade de o jovem pobre inserir-se
socialmente, destinando-o0 a um permanente processo de excluséo.

Foi possivel observar através dos documentos, que a formagéo educacional dos
estudantes do ensino médio adquiriu uma nova aparéncia, ou seja, o curriculo incluiu
novas intencionalidades para a educac¢do do jovem que esti prestes a se formar e
consequentemente, precisara decidir sobre seu futuro, especialmente em relacdo ao
ingresso no mercado de trabalho.

O modulo “Projeto de Vida”, componente central e articulador desse novo arranjo

curricular apresenta uma diversidade de objetivos que buscam situar e orientar os alunos
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a estarem no centro do processo educativo, imputando-lhes a responsabilidade sobre a
prépria aprendizagem e, consequentemente, sobre seu futuro.

Ao discutir sobre o “Projeto de Vida” enquanto responsabilidade e protagonismo
dos estudantes, fica claro que é o estudante que deve “assumir suas responsabilidades
e escolhas”, e, portanto, seu sucesso ou fracasso, depende, do quédo bem o estudante
desenvolveu suas habilidades e competéncias.

Isso contribui para criar um sentimento de autoculpa e de autoresponsabilizacao
nos jovens, obrigados a conformarem-se pela n&do realizacao de suas projecoes, pela ndo
insercdo no mercado de trabalho, e em alguns casos, pela marginalizacdo da qual ndo
conseguiu escapar.

O estudante do “Projeto de Vida”, se torna seu proprio empreendedor ou sua
propria empresa, que a partir de seus proprios esforcos, adquire a capacidade de
sobreviver, ndo de acordo com seus projetos de futuro, mas a partir daquilo que é
possivel.

Desconsidera-se que empreender ndo exige somente um conjunto de capacidades
para “superar desafios e alcangar objetivos pessoais e profissionais”, mas necessita
principalmente de recursos fisicos, materiais, organizacionais e principalmente
econdmicos, distanciando dos jovens mais pobres qualquer possibilidade de empreender
de fato. O Novo Curriculo Paulista coloca sobre os ombros dos jovens a incumbéncia por
encontrar solugbes para aquilo que muitas vezes esta além de suas possibilidades
concretas.

A cultura € apontada como um desses conhecimentos que perdem espaco no novo
curriculo, e as formas de cultura apontadas pela legislacdo educacional de Sdo Paulo
como relevantes para a formacdo dos estudantes do ensino médio, dao significado as
intencionalidades que os novos arranjos curriculares pretendem em relagédo aos meios
de socializar esses conhecimentos.

Vale relembrar que a cultura, para além de uma prética constituinte das relacdes
historicas e sociais, pode ser considerada um instrumento de construcdo do mundo e
materializa-se através da arte, da ciéncia, dos costumes etc. Em contrapartida, a cultura

também influencia na distincdo social, podendo tornar-se elemento propulsor da luta
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entre 0s sujeitos nos diferentes campos, como uma estrutura simbélica de legitimacéo de
costumes, habitos, valores e crencas.

A partir da analise de conteludo, percebeu-se que as diferentes culturas
apresentadas pela legislacdo, obedecem a uma légica hierarquizada, com evidente
destaque para a Cultura Digital. As principais culturas subsequentes apontadas nos
documentos sao, a Cultura Juvenil e a Cultura Corporal.

Foi possivel identificar que a Cultura Digital proposta na legislacdo nao esta
voltada para a aquisicdo de cultura em si, mas sim, para a aquisicao de habilidades
técnicas e competéncias socioemocionais de facil aplicacédo direcionadas ao mercado de
trabalho, e, portanto, ndo tem como foco central o incremento das formas de Capital
Cultural na formacdo dos estudantes. Sobretudo, se as ferramentas necessarias de
acesso a Cultura Digital ficam somente no papel e nas propostas dos documentos.

De acordo com a literatura apresentada, denota-se que, para o Capital Digital se
transformar em Capital Cultural, é necessario que as instituicbes de ensino estejam
preparadas com recursos fisicos materiais e ndo materiais adequados ao trabalho com
as tecnologias, assim como possuir os dispositivos digitais para que as atividades
propostas ocorram. E necessario advertir que Capital Digital ndo se refere somente aos
conteudos tecnicistas, tornando-se fundamental que tais conteldos sejam tratados a
partir de uma reflexdo acerca das tecnologias e suas influéncias sociais e culturais.

A Cultura Juvenil como um Capital Cultural, como expressa Bourdieu, seria a
possibilidade de a mesma ganhar um relevo e um reconhecimento como fator importante
na insercao social.

A nocao de “Juventude” apresentada na DELIBERALCAO CEE N° 186/2020 esta
representada por diversas perspectivas, trazendo uma no¢ao abrangente do que vem a
ser a juventude, mas embora o documento traga todas essas visdes adequadas sobre
esse conceito, 0 modus operandi dos sistemas escolares tendem a reduzir toda essa
diversidade que acompanha a juventude, limitando suas expressdes no espago escolar
e por fim, transformando os jovens em um amontoado de pessoas preparadas para serem
protagonistas do proprio futuro e a utilizar o empreendedorismo como forma de

sobrevivéncia.
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Falar da juventude e relaciona-la aos dias atuais, permite perceber que a
legislacdo também deixa transpor, talvez a maior de suas intencionalidades para com a
formacao dos jovens, que € a preparacao destes para o autoajuste as necessidades do
mercado, considerando inclusive o mercado informal, quando expressa no excerto que a
formacdo dos jovens deve conduzir a “Insercdo da juventude no atual mercado de
trabalho, que se abre em mudltiplas identidades: vinculos informais, terceirizacao,
empreendedorismo e polifuncionalidade” (SAO PAULO, 2020, p. 242), corroborando mais
uma vez para atribuir somente aos jovens e agora as suas “multiplas identidades”, o
encargo de suas escolhas, e ndo traz a discussao questdes mais importantes, como o
avanco da desregulamentacéo estatal e a reducéo dos direitos, assim como, a reflexao
sobre a influéncia disso na vida das pessoas.

A Cultura Juvenil que se apresenta hoje, especialmente no espaco escolar, traz
como um de seus tracos principais o reflexo da conturbada relacao entre o desemprego
e a insercao no mercado de trabalho informal, e a nova forma de organizacao curricular
tem contribuido para ampliar esse problema.

Deixa-se de lado no ambiente escolar, as experiéncias comuns para estes jovens,
0 gue 0S unem e 0s separam, assim como a escola falha em compreender a maneira
como estes se organizam. E fundamental que a escola seja capaz de incorporar tais
consideracdes relativas a Cultura Juvenil, a fim de construir seus projetos de vida de
maneira a considerar o que os jovens desejam e ndo 0 que a escola deseja para os
jovens.

A “Cultura Corporal” também é considerada como uma cultura que esta dentro do
Capital Cultural, especialmente em seu estado incorporado. Isso porque a Cultura
Corporal faz parte de um conjunto de acdes que ao longo do tempo se tornam parte do
individuo, influenciando nas atitudes, comportamentos e transformacdes deste ao longo
da vida.

Para além disso, quando se fala em Cultura Corporal, acredita-se que a
necessidade de refletir sobre tais questdes se faz extremamente necessaria,
especialmente se levar em consideracdo que as mudancas que transformaram a vida das

pessoas com a era digital, passaram a influenciar constantemente para que os jovens
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tomem por modelo os corpos midiaticos, que por sua vez, estdo muito distantes da
realidade da maioria.

J& que essa projecdo, baseada em arquétipos desenvolvidos por agéncias de
publicidade e marketing e disseminadas pelas midias de comunica¢cdo em massa, muitas
vezes, apresenta-se como o desejo de futuro para a juventude, contribuindo para que,
aqueles que nao se enquadram aos esteredtipos “perfeitos”, desenvolvam algum
complexo de inferioridade, consequentemente, iSso se torna mais um motivo de
frustragc&o na vida desses individuos.

Por isso, é fundamental que o espaco escolar seja adequado e propicie com que
se desenvolva o dialogo sobre a incidéncia desse tipo de consumo, objetivando
sobretudo, a formag&o de uma consciéncia critica a respeito dessa tematica.

Além disso, considera-se importante que o espaco escolar permita aos jovens
realmente vivenciar as diversas possibilidades da Cultura Corporal do movimento,
construindo e reconstruindo os significados que estes atribuem as diversas formas de
expressdo da Cultura Corporal, sem controlar, limitar ou determinar suas acdes e seus
COrpos.

No panorama geral sobre a cultura presente no curriculo, considera-se que,
mesmo quando a legislacdo oportuniza o trabalho com componentes relacionados a
cultura, ao mesmo tempo, 0s elementos propostos estdo diretamente ligados a
aprendizagem ou ao desenvolvimento de alguma competéncia relacionada ao saber “ser”
ou “saber fazer”, reduzindo o contexto de incremento cultural, que deveria permitir as
diversas possibilidades de expressdo, de reflexdo, de dialogo, de sentimentos e
sensacOes, de construcdo identitaria, a simples aquisicdo de competéncias e
comportamentos delimitados.

Incutir a aquisi¢ao de habilidades e competéncias como bastantes para a formacgéo
educacional e cultural da juventude, podem ser vistas como um falso incremento de
capital cultural, pois, vao em direcdo contraria do que se considera como necessario para
gue os jovens possam desenvolver-se integralmente, também nas concepgdes cognitiva,
fisica, cultural, e social, em sua diversidade e multidimensionalidade.

Para que o modulo “Projeto de Vida” possa contribuir efetivamente para ampliar o

conjunto de capitais que um individuo possui, € preciso dar ao estudante os incrementos
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necessarios para que este possa considerar a concretizacdo de seu projeto de vida, que
deve se dar através da socializacdo, da formacao educacional composta pelo conjunto
do conhecimento elaborado, e, sobretudo, pelo incremento cultural em sua formacéo,
através dos espacos e tempos destinados ao contato com a arte, masica, literatura,
cinema, danca, pintura, etc.

E possivel concluir que, de certa maneira, a teoria de Bourdieu sobre a instituicdo
escolar enquanto um aparelho de manutencéo e reprodugéo das desigualdades sociais
se confirma, pois, ao passo que o estudante da escola publica recebe uma educacgéo
direcionada ao desenvolvimento de habilidades e competéncias que visam seu
enquadramento as necessidades das organizacdes contemporaneas, suas
possibilidades de ampliacdo de Capital Cultural acabam reduzidas.

Com relacado as limitagBes e dificuldades da presente pesquisa, a principal delas
€ gue, esta foi desenvolvida, em grande parte do tempo, durante o periodo da pandemia
Covid-19, portanto, algumas atividades tradicionais das pesquisas gualitativas, como a
entrevista e a visita de campo, tiveram que ser reconsideradas.

Encontros presenciais ja ndo eram mais possiveis e em um cenario de davidas e
incertezas, uma série de transformacdes, improvisos e adaptacdes foram necessarias
para que a pesquisa continuasse sendo possivel, optando-se por realiza-la através do
levantamento bibliografico e por meio da andlise documental. Esclarecer as limitacdes da
presente pesquisa se faz importante na medida que os contetdos, informacbes e
conhecimentos construidos ndo sejam tomados por uma interpretacéo superficial.

Sabe-se que, durante periodo de isolamento social, os estudantes foram instruidos
por meio de atividades remotas, embora, ndo seja objetivo deste estudo classificar o nivel
de relevancia e efetividade das atividades propostas neste periodo, para a formacéo do
jovem.

Resta saber se:

Podemos assim admitir que sdo competentes tecnicamente 0s que sao
socialmente designados como competentes e que basta designar alguém como
competente para Ihe impor uma propensao a adquirir a competéncia técnica que
funda em contrapartida a sua competéncia social. Esta hipotese vale também
para dar conta dos efeitos do capital escolar. Aqui tenho de operar um desvio.
Observa-se em todos os inquéritos uma correlacdo muito forte entre o capital
escolar medido pelos titulos escolares, e competéncias em dominios que o
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sistema escolar ndo ensina em absoluto, ou que finge ensinar, como a musica, a
historia da arte, etc. Nao se pode recorrer a explicacéo directa pela inculcacéo
(BOURDIEU, 2003, p. 252).

Como proposicado para futuros estudos acerca desta tematica, considera-se
relevante compreender a visdo que 0s proprios jovens criam acerca do Novo Curriculo
Paulista e em especial, do médulo “Projeto de Vida”. E importante entender como tem
sido para eles o processo de elaboragéo desse projeto, de que forma estes enxergam o
suporte dado pela escola e pelo Estado, e inclusive, a quem os jovens atribuem a
responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso, seja na vida académica ou na insercao
no mercado de trabalho.

Espera-se que o trabalho tenha contribuido de alguma maneira para o
entendimento da posicdo dos diversos agentes sociais e suas lutas na construcdo de
uma educacdo mais justa, assim como, para eximir do jovem a responsabilidade sobre
diversos fatores envolvidos em seu processo educacional, e que nem sempre dependem

deste para almejar a possibilidade de transformar seu futuro.
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ANEXOS

CURRICULO || ||
PAULISTA

PROJETO DE VIDA

1% SERIE - ENSINO MEDIO

1° BIMESTRE

UNIDADE
TEMATICA

SITUAGCAO DE APRENDIZAGEM

COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

Ensino Médio e Projeto de Vida: O que preciso
saber

Curiosidade para aprender

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

Autoavaliagdo Formativa

"Quem eu souU & as
escolhas que faco”

Como eu me vejo

Empatia e autoconfianca

"Quem eu sou & as
escolhas que faco”

De onde eu venho

Autoconfianca

“Quem eu sou e as
escolhas gue fago”

Rede portatil de possibilidades

Interesse artistico

2° BIMESTRE

UNIDADE
TEMATICA

SITUACAO DE APRENDIZAGEM

COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

Meus valores: Como saber o que importa para
mim

Autoconfianca

"Quem eu sou e as
escolhas que fago”

Autoavaliagdo Formativa

Competéncias
socioemocionais pricrizadas
para a 1% série.

“Quem eu sou e as
escolhas gue fago”

O que é ser livre, o certo o errado?

Responsabilidade

“Quem eu sou e as
escolhas gue fago”

Viver entre geracdes

Curiosidade para aprender

"Quem eu sou & as

escolhas que faco” Diz a cancao: & preciso saber viver Respeito
3° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

“Quem eu sou e as
escolhas gue fago”

A vida & um Projeto

Organizacdo e Determinacéo.

"Quem eu sou & as
escolhas que faco”

Minhas premissas: Meus pontos de partida

Organizacdo e Assertividade.

"Quem eu sou & as
escolhas que faco”

Um caminho a ser seguido, cheio de objetives a
serem sequidos

Organizacgao e
Autoconfianca.

"Quem eu sou e as
escolhas que fago”

Tenho um sonho e um planc, mas aonde guero
chegar?

Organizacéo, Assertividade e
Imaginacdo criativa.

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

Estou mo caminho certo?

Organizacdo, Assertividade e
Imaginacio criativa.

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

Acertar no alvo: A importancia das estrategias

Determinacéo.

"Quem eu souU & as
escolhas que faco”

Desafio dos Superpoderes

Competéncias priorizadas
para a 1% série - EM.

4° BIMESTRE
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PAULISTA

UNIDADE
TEMATICA

HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

"Cluem eu sou e as
escolhas que faco”

O esperado encontro com os resultados

Responsabilidade.

"Cluem eu sou e as
escolhas que faco”

Onde estou neste momento? Indicadores de
processo

Organizacio, assertividade e
responsabilidade.

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

Para onde eu vou? Indicadores de resultado

Respeito e organizacdo.

"Cuem eu sou e as
escolhas que faco”

O Projeto de Vida nao tem fim. A importancia do
monitoramento

Organizagdo.

"Cluem eu sou e as
escolhas que faco”

Como saber se deu certo antes de dar errado

Autoconfianca.

"Quem eu sou e as
escolhas que faco”

COMECAR DE NOVO: O Projeto de Vida néo
tem fim

Determinacéo e
autoconfianca.

"Cuem eu sou e as
escolhas que faco”

Desafic dos Superpoderes

Autoconfianca, organizacao,
responsabilidade, curiosidade
para aprender, iniciativa
social e empatia e
imaginacio criativa.
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PAULISTA
PROJETO DE VIDA
2 SERIE - ENSINO MEDIO
1° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Quem eu guero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

O Projeto de Vida de cada um

Empatia, Organizacao,
Iniciativa Social.

"(luem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Desafio do Superpoderes

Tolerdncia a frustragio,
entusiasmao,
foco,determinacio, interesse
artistico e respeito.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Capacidade de adaptacdo: Eu e o mundo em

transformacao

Tolerdncia a frustracéo, foco,
determinacao.

"(luem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

"Equacéo” do sucesso

Determinacao

"Cluem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Meus desafios em quadrinhos

Tolerancia a frustragéo, foco,
interesse artistico.

2° BIMESTRE

UNIDADE
TEMATICA

HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Um dia tudo "clica” e faz sentidal

Empatia e imaginacio criativa

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Aprendendo e estudando juntos

Organizacéo e respeito

"Cluem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Tirando Projeto do papel

Foco, determinacao,
persisténcia e autoconfianca

"(uem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Desafio do Superpoderes

Competéncias priorizadas na
2% serie EM

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

MNosso cartdo postal

Organizacao, iniciativa social,
imaginagao criativa e
interesse Artistico

"Quem eu quero ser

Interesse artistico e

e as aprendizagens Rolé cultural organizacio
de que necessito” d ¢
3® BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Cluem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Projeto de Vida e seus degraus: onde estou?

Organizagdo, persisténcia e
determinacio.
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"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

MNossas escolhas estdo na balanga

Organizacdo, respeito e
determinacdo

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Eu vou conseguirl Eu vou conseguir!

Entusiasmo e determinaco.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Desafioc dos Superpoderes

Competéncias priorizadas
para a 2* série - EM.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Mostra ltinerante. Plano de agdo

Imaginagio criativa,
organizacgdo e assertividade.

"Quem eu querc ser

e as aprendizagens Movo Tec Assertividade
de que necessito”
4° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

O meu projeto profissional

Curiosidade para aprender,
empatia e iniciativa social.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Ontem e hoje: Retrato falado

Assertividade e empatia.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Meu Projeto de Vida e minha familia

Respeito e assertividade.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gque necessito”

O que & trabalho?

Curiosidade para aprender.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

O mundo ou o mercade la fora

Curiosidade para aprender e
assertividade.

"Quem eu quero ser
e as aprendizagens
de gue necessito”

Curti, ndo curti!

Assertividade e respeito.

"Quem eu querc ser
e as aprendizagens
de que necessito”

Desafio dos Superpoderes

Tolerancia a frustracio,
entusiasmo, foco,
determinacdo, interesse
artistico e respeito;
imaginacdo criativa,

autoconfianca e organizagao.
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PAULISTA
PROJETO DE VIDA
3 SERIE - ENSINO MEDIO
1° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Seja bem-vindo: Vocé chegou até aqui

Determinacao

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Desafio do Superpoderas

Competéncias priorizadas na
3% série EM

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Histérias de vida: como ver o mundo com outros

olhos?

Determinacéo, curiosidade
para aprender e foco

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

O Enem esta na boca do pove

Determinacdo, organizacéao,
foco, persistencia,
responsabilidade e
imaginacdo criativa.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Competéncias e 0 mundo do trabalho

Foco, organizacéo,
autoconfianca, iniciativa
social, assertividade e
empatia.

"Meu percurso,
conguistas e novos

Més e as redes do mundo

Tolerancia ao estresse,
assertividade, persisténcia,

desafios” imaginacao criativa e
confianca
2° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Maés e as redes do mundo

Organizacdo, foco,
responsabilidade,
determinacéo, iniciativa
social, assertividade,
imaginacdo criativa,
curinsidade para aprender e
tolerdncia a frustacio.

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Desafio do Superpoderes

Competéncias priorizadas na
3® série EM

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Historias e valores pessoais

Imaginagso criativa e
autoconfianca

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Analisando suas forcas

Autoconfianca e iniciativa
social

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Equilibrando suas esferas pessoais

Imaginacao criativa
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3° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Minhas escolhas, meu futuro

Determinagdo, organizagdo e
autocenfianca.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Qual a sua histéria?

Imaginac&o Criativa e
assertividade.

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Empatia

Empatia e organizacdo.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Conhecer para escolher

Curicsidade para aprender,
assertividade e determinacgao.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Estou no caminho certo?

Organizacdo, Assertividade e
Imaginacéo criativa.

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Um mundo de possibilidades

Curiosidade para aprender e
determinacio.

"Meu percurso,
conguistas e novos

Desafio dos Superpoderes

Competéncias priorizadas
para a 3* série - EM.

desafios”
4° BIMESTRE
UNIDADE OBJETOS DE
TEMATICA HABILIDADES CONHECIMENTO

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Visdo do trabalho: Mercado de trabalho —
Primeiros passos

Curiosidade para aprender,
imaginacéo criativa e
assertividade.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Ambiente de Trabalho

Imaginacio criativa e
curiosidade para aprender.

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Contratos de trabalho

Curiosidade para aprender.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

Habilidades profissionais

Respeito, empatia e
assertividade.

"Meu percurso,
conguistas e novos
desafios”

O curriculo & a primeira impressao

Curiosidade para aprender e
organizacao

"Meu percurso,
conquistas e novos
desafios”

Desafic dos Superpoderes

Tolerancia ao estresse,
assertividade, persisténcia,
imaginacéo criativa e
confianca. autoconfianca e
organizacgao.




