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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € compreender os limites e as possibilidades do Projeto de
Vida como Componente Curricular no Curriculo Base do Ensino Médio do Territ6rio
Catarinense (CBTC). Analisaram-se as reformas na legislacdo educacional nacional,
especialmente a BNCC, a Lei n° 13.415/2017 e o conjunto de documentos que
compdem o CBTC para a ultima etapa da Educacéo Basica. Para tanto, temos como
problema desta pesquisa: Quais as contribuicbes do Componente Curricular Projeto
de Vida para a vida dos jovens? Essa problematica demandou a compreenséo da
categoria juventude(s) e dos conceitos implicados na vida estudantil dos jovens, como
curriculo e identidade, mundo do trabalho, area de conhecimento, educacao integral,
além de competéncias e habilidades, termos propostos pela BNCC (aprovada em
2017). Utilizou-se a analise documental com abordagem qualitativa como recurso
metodoldgico. A investigacdo contemplou o estudo e a andlise de aspectos histéricos
gue deram origem aos novos marcos legais que regulamentam a Educacéo Basica
nacional e que promoveram a reorganizacgao curricular e a dos tempos escolares, com
0 proposito de atender a melhoria na qualidade do ensino. As reformas propostas
remetem a mudancas nas préaticas escolares, pregando avan¢os na formacao dos
estudantes. No entanto, quando a analise se volta para a sua aplicabilidade no
contexto da escola, esbarra em limitacdes diversas, evidenciando as tdo conhecidas
caréncias presentes nas escolas publicas, como auséncia de estrutura, qualificacao
profissional e formagéo dos professores. Nesse sentido, a reforma anuncia mudancas,
mas 0 que se observa é apenas um pequeno rearranjo no curriculo, deixando-o
desprovido de conhecimentos essenciais. Para concluir, acrescenta-se que no
contexto de mudancas, incertezas e propostas que ndo apresentam uma base
confiavel e de uma reforma que alimenta a ilusdo de que as demandas da Educacéo
Basica serdo sanadas apenas com rearranjos curriculares, reorganizacao das escolas
e ampliagdo da carga horaria, conduz a ideia de que o futuro da escola publica é
incerto e preocupante. E oportuno frisar que uma Base Nacional Comum Curricular,
como previsto na Constituicdo Federal e na LDB, é positiva e necessaria para uma
melhor organizacdo da Educacdo Basica, entretanto deve superar a visdo ingénua e
até mesmo utdpica de que sua implementacédo por si sO agregara mais qualidade a
educacao.

Palavras-Chave: Adolescéncia e Juventude(s), Projeto de Vida como Componente
Curricular, Reforma do Ensino Médio, Dinamica Social do Jovem.



ABSTRACT

The objective of this research is the Life Project as a Curricular Component in the Base
Curriculum of the Catarinense Territory (CBTC), in High School. To do so, its limits and
possibilities were analyzed, considering the reforms in national educational legislation,
especially the BNCC, Law n° 13.415/2017 and the set of documents that make up the
CBTC for the last stage of Basic Education. Therefore, the problem of this research
was: What are the contributions of the Curricular Component Life Project to the lives
of young people? This problematic demanded the understanding of the category
youth(s) and the concepts involved in the student life of young people, such as
curriculum and identity, world of work, area of knowledge, comprehensive education,
in addition to skills and abilities, terms proposed by the BNCC (approved in 2017). The
research included the study and analysis of historical aspects that gave rise to new
legal frameworks, which regulate the national Basic Education and that promoted the
curricular reorganization and school times, in order to meet the improvement in the
quality of education. The proposed reforms refer to changes in school practices,
preaching advances in student training. However, when the analysis turns to its
applicability in the school context, it runs into several limitations, highlighting the well-
known shortcomings present in public schools, such as lack of structure, professional
gualification and teacher training. In this way, it is explained that the advantages
conveyed by the media do not correspond to school reality. In this sense, the reform
announces changes, but what is observed is only a small rearrangement in the
curriculum, leaving it devoid of essential knowledge. To conclude, it is added that in
the context of changes, uncertainties and proposals that do not present a reliable basis,
and a reform that feeds the illusion that the demands of basic education will be solved
only, with rearrangements curriculum, reorganization of schools and expansion of the
workload, leads to the idea that the future of public school is uncertain and worrisome.
It is appropriate to emphasize that a Common National Curricular Base, as provided in
the Federal Constitution and the LDB, is positive and necessary for a better
organization of Basic Education, however, it must overcome the naive and even
utopian vision that its implementation alone will add more quality to education.

Keywords: Adolescence and Youth, Life Project as a Curricular Component, High
School Reform, Social Dynamics of Youth.
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1 INTRODUCAO

A educacdo, como um dos pilares do Estado, possui papel relevante na
construcdo da soberania nacional, além de ser instrumento de promocao da justica
social, com implicacdes na formacéo da cidadania e para o0 mundo do trabalho. Sabe-
se, no entanto, que as relacdes entre estudo e trabalho séo variadas e complexas,
sendo que um dos desafios da escola é conhecer as diferentes insergdes,
experiéncias e repercussodes das trajetdrias dos jovens que a frequentam e adentram
o mundo do trabalho de forma concomitante. Além de ser fonte de sobrevivéncia e
geracdo de renda, o trabalho se constitui espaco de socializagdo, construgcédo de
valores e identidades, aspecto que adquire centralidade no imaginario juvenil.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que € necessario estar atento aos multiplos
sentidos que o trabalho assume na vida dos jovens, uma vez que ele impacta
fortemente a juventude, portanto, escola e trabalho sé&o projetos que se sobrepdem
ou apresentam énfases diversas de acordo com o momento do ciclo de vida e as
condicBes sociais que lhes permitam viver a condicdo juvenil. Assevera-se que a
instituicdo escolar necessita refletir sobre o seu papel diante do jovem e do mundo do
trabalho, uma vez que, segundo a Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), a etapa final da
escolarizagcdo basica deve proporcionar uma formacao geral para a vida, articulando
ciéncia, trabalho e cultura.

A presente pesquisa direciona a reflexdo para o Ensino Médio, em especial
para o projeto de vida, que se tornou componente curricular no Curriculo Base do
Ensino Médio do Territorio Catarinense, aprovado em 2021.

Os dados do Censo Escolar de Santa Catarina de 2019 (INEP, 2020) apontam
gue dos 224.158 alunos matriculados no Ensino Médio, 11.623 ou 5,18% deixaram de
frequenta-lo no decorrer do ano letivo, sendo 4.757 no primeiro ano, 3.581 no segundo
ano, 3.126 no terceiro ano e 159 no quarto ano do curso de magistério. Acrescenta-
se que, em 2019, os dados do INEP/Ensino Médio no referido Censo apontaram que
o Brasil iniciou 0 ano letivo com 7.465.891 matriculas, mas no decorrer dos meses a
taxa de abandono e desisténcia atingiu 11,8%. Reitera-se que os dados evidenciam a
relevancia do tema, na intencdo de conhecer, estudar e analisar os elementos
implicados na universalizacdo, qualidade e permanéncia dos alunos na escola,

particularmente os da classe trabalhadora.
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Em meados do ano de 2014, teve inicio a discussao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), caracterizada como um conjunto de orientacdes para nortear a
(re)elaboracéo dos curriculos de referéncia das escolas das redes publicas e privadas
do Brasil. Sendo assim, a Base dispbe de conceitos fundantes para a sua
compreensao, tais como aprendizagens essenciais, competéncias e habilidades,
tanto para criangas quanto para jovens, em cada etapa da Educacédo Basica. ABNCC
se compromete com a elevacéo da qualidade do ensino no Pais, como uma referéncia
comum obrigatdria para os estabelecimentos de ensino, respeitando a autonomia
assegurada pela Constituicdo aos entes federados e as escolas.

Nesse contexto, em 2017, foi aprovada a Lei n°® 13.415, que trata da Reforma
do Ensino Médio, a qual sera posteriormente detalhada. Informa-se que, em 2018,
com a Resolugcdo CNE/CP n° 3, foram atualizadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. No entanto, foi em 05 de janeiro de 2021 que se aprovaram as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais a Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
publicada sob a forma de Resolugcdo CNE/CP n° 1. Nos documentos voltados ao
Ensino Médio, incluindo o conteudo da Lei n® 9.394/1996, é possivel localizar “o
projeto de vida”, tal como na BNCC e no Curriculo Base do Ensino Médio para o
Territorio Catarinense, em que toma centralidade, ocupando a posicdo de
Componente Curricular.

Projetar a vida é inerente a condicdo humana, diferenciando as condutas
humanas dos comportamentos de outros animais, de natureza instintiva. A
capacidade de projetar o amanha é préprio do humano (MACHADO, 2004). Os
desejos, as fantasias e 0s sentimentos humanos podem ser considerados substancias
gue vao se transformando em objetivos passiveis de serem perseguidos, constituindo-
se, assim, uma orientagcdo, um rumo de vida. E na juventude que esse processo
comeca a se mostrar mais complexo. E, portanto, nessa fase da vida que o sujeito
comeca a se perguntar sobre os rumos que deve tomar na vida. Essas questdes
cruciais remetem a ideia de projeto de vida, permitindo fugir dos determinismos e
improvisos, organizando e planejando a¢des futuras. Tratando de humanidades, esse
ndo € um processo linear, organizado ou sistematizado, tal como um projeto
arquitetonico, por exemplo. Os projetos de vida tendem a ter uma logica prépria e sao
marcados por contingéncias do tempo historico, caracteristicas pessoais e valores que
orientam determinada época e/ou sociedade e sdo mediatizados pelo campo das
possibilidades (VELHO, 2003).
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Ressalta-se, entretanto, que ndo apenas estao intrinsicamente ligados, como
dependem do contexto socioecondmico-cultural no qual cada jovem se encontra
inserido e circunscreve suas possibilidades de realizar experiéncias e perseguir
objetivos. Para tanto, € muito comum a observancia de que os jovens aderem a
determinadas posturas sociais ou mesmo realizam escolhas profissionais baseadas
nas profissées que sdo valorizadas no grupo familiar ou aquelas mais prestigiadas
pela sociedade, porém os projetos de vida sdo dinamicos, podendo mudar, com as
circunstancias, os valores, as interacdes sociais e 0s contextos.

Um projeto de vida tende a se concretizar a partir da juncdo de duas variaveis:
a primeira diz respeito a identidade, ou seja, quanto mais o jovem identifica suas
potencialidades individuais, mais descobre seus gostos, aquilo que Ihe da prazer em
fazer, e maior seré o conhecimento de si proprio. A segunda variavel € o conhecimento
da realidade, dessa forma, quanto mais o jovem conhece e compreende 0 contexto
social no qual esta inserido, sua estrutura, seus mecanismos de inclusdo e exclusao
e tem consciéncia dos limites e das possibilidades, maiores séo as possibilidades de
implementar seu projeto de vida. De acordo com o contexto do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (DAYRELL, 2005), as duas variaveis demandam
espacos e tempos de experimentacdo e uma agéo educativa que as possa orientar.
Logo, é possivel a seguinte indagacdo: O espago escolar, em seu cotidiano, esta
preparado para estimular os jovens a se apropriarem dessas duas variaveis?

Reitera-se que a acdo projetada apresenta carater essencial indelegavel e
intransferivel, ou seja, “[...] ndo se pode projetar pelos outros [...]” (MACHADO, 2004,
p. 7). O entendimento dessa dimensao € fundamental sobretudo no que diz respeito
aos projetos de vida, no sentido de que, por exemplo, os pais ndo podem (ou pelo
menos ndo deveriam) projetar pelos filhos. Assim como a escola e seus professores
nao podem (ou ndo deveriam) querer que 0s estudantes cumpram projetos que
ignorem as possibilidades de serem concretizados. Ha que se ressaltar, apenas, a
importancia da mediac&o nesse processo de definicdo de um projeto de vida em que
adultos, pais, familiares e profissionais da educacdo se apresentam como parceiros
na definicdo desses projetos a partir de reflexdes que contemplem os interesses, as
vontades e os desejos do jovem em consonancia com a possibilidade de concretiza-
los a partir da realidade e das circunstancias que os cercam. Quando o projeto de vida
adentrou a Reforma do Ensino Médio brasileiro, ganhou conotacao diversa de outras

concepcOes previas. Enfatiza-se, porém, que nos documentos oficiais (conjunto de
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documentos que contemplam a legislagédo educacional) ndo consta um conceito de
projeto de vida, assim como néo foram citados os seus autores.

A falta de sentido do Ensino Médio € um dos motivos apontados pelos jovens
para a desisténcia dos estudos. Essa crise de sentido, em parte, provém da falta de
articulacao entre as identidades e as aspiragdes juvenis e a escola. O trabalho com
projeto de vida se integra a proposta curricular como possibilidade de formar e
potencializar a acdo de jovens para se sentirem corresponsaveis na construcédo de
suas vidas. O projeto de vida coloca os jovens no centro do processo educativo,
reconhecendo-o0s em suas singularidades, potencialidades e como sujeitos de direitos,
capazes de serem gestores de sua propria aprendizagem e de seus projetos futuros
(JORNAL CABECO NEGRO, 2018).

Segundo o Instituto Ayrton Senna — IAS, organizacéo defensora da inser¢cao do
conceito projeto de vida na reforma do Ensino Médio, este passou a fazer parte do
curriculo escolar com o objetivo de oferecer espaco de escuta e mediacdo do
professor para que o0s jovens reflitam sobre suas experiéncias e relacoes,
identificando aprendizados pessoais, relacionais, cognitivos e produtivos, de modo a
atribuirem valor e significado a si mesmos, ao outro e ao conhecimento (SANTA
CATARINA, 2019).

O projeto de vida € assim entendido pelo referido instituto como o coletivo de
encontros destinados a criacdo de situacOes orientadas em intencionalidades que
contribuam para a formacao de jovens autbnomos e protagonistas. E considerado um
estimulo a reflexdo dos jovens sobre a trajetdria escolar e a conexdo da experiéncia
com seus sonhos e projetos para o presente e futuro, bem como sobre o
desenvolvimento de competéncias a vida do nosso século, tais como:
autoconhecimento, colaboracdo, abertura para o0 novo, responsabilidade,
comunicacao, pensamento critico, resolucao de problemas e criatividade, além de ser
um espacgo para possibilitar aos jovens 0 mapeamento de questdes sociais, politicas
e culturais do mundo contemporaneo e o modo como se relacionam com seus sonhos
e projetos de vida, a reflexdo sobre as relagbes dos alunos com outros jovens e
adultos, com o conhecimento e préticas (SCRIBD, 2020).

A partir do exposto, apresenta-se como questdo problema da presente
pesquisa o seguinte: Diante do contexto social e historico vivenciado na atualidade

pelos jovens que frequentam o Ensino Médio nas escolas publicas de Santa Catarina,
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como o Curriculo Base do Territorio Catarinense do Ensino Médio compreende o
conceito de Projeto de Vida?

Compreender as possibilidades e os limites do Projeto de Vida como
componente curricular do Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense
se torna o objetivo central desta pesquisa. Para tanto, temos como objetivos
especificos: identificar os conceitos fundantes e a concepg¢éo politica vinculada ao
Projeto de Vida, além de analisar as possiveis contribuicbes com a sua
implementacdo para o futuro de adolescestes e jovens. Elementos tedricos e
historicos da(s) juventude(s), curriculo e mundo do trabalho a luz do entendimento de
projeto de vida e componente curricular proposto em ambito estadual sdo também
discutidos ao longo do texto.

No percurso formativo, serd possivel observar a preméncia da sua
compreensao, bem como da eficicia e efetividade para ser implementado nas
escolas, assim como o distanciamento entre 0os aspectos tedrico-metodolégicos e os
de alcance pedagdgico para a sua implementacdo, sobretudo em tempos de
“anormalidade” em decorréncia da Covid-19.

As reflexdes, as angustias e os questionamentos da autora no decorrer de
guase 20 anos de atuagdo na educacdo publica, no cargo de Especialista em
Assuntos Educacionais, na Escola de Educagao Basica “Professor Padre Schuler”,
mantida pelo governo de Santa Catarina e situada no municipio de Cocal do Sul, que
oferece o Ensino Médio, inclusive no periodo noturno, sdo motivos que mobilizaram o
interesse em pesquisar o referido tema a partir dos documentos que abordam a
Reforma no Ensino Médio brasileiro. As mudltiplas dificuldades evidenciadas nessa
etapa de Educacdo Basica, como desinteresse dos alunos, evasao,
descontentamento dos professores, baixos indices de rendimento em avaliacbes
externas, contexto — este de conhecimento publico e muito debatido na sociedade —,
em geral, foram raz6es que justificam a pesquisa dessa tematica. A decisao se deu,
especialmente, apdés a nossa participacdo na elaboracdo do Curriculo Base do
Territorio Catarinense (CBTC), na etapa do Ensino Fundamental, alinhando-o a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que ocorreu no ano de 2019, organizada pela
Secretaria Estadual de Educacgéo, em conjunto com outros 6rgaos e instituicdes, como
FECAM, UNCME, UNDIME e CEE.

Quanto ao método de pesquisa, optou-se pelo dedutivo, explicado como aquele

gue parte de uma teoria ou hipotese geral para se debrucar sobre uma especificidade
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ou realidade singular. No que se refere as técnicas, a escolha foi pelo levantamento
de informacdes ou dados, com o auxilio da revisdo bibliografica motivada pelo
envolvimento de um conjunto de literatura que é comum ao tema, podendo-se citar as
publicacdes fisicas e virtuais sob a forma de livros, artigos cientificos, monografias,
dissertacdes e teses, bem como da analise documental, a partir, centralmente, do que
se tem atualmente, ou seja, um conjunto de documentos normativos que orientam e
dao suporte ao Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense (CBTC/EM).
Dessa forma, ao longo do texto, explica-se que toda vez que for citado o referido
documento, esta se fazendo mencédo a um conjunto de documentos (Caderno n° 01 —
Disposicdes Gerais; Caderno n° 2 — Formagdao Geral Basica; Caderno n° 03 — Portfdlio
de Trilhas de Aprofundamento; Caderno n°® 4 — Portfélio de Componentes Eletivos dos
Educadores). A abordagem foi exploratoria, que se propde ao conhecimento do objeto
de investigacéo, justificada pela real possibilidade de a pesquisadora se aproximar do
universo em que esta situada a tematica, com vistas a conhecer, estudar, descrever
e analisar aspectos que necessitam de maior atencdo. Optou-se, ainda, pela natureza
analitica, escolha que se justifica na medida em que seleciona e dispde conteudos,
de forma qualitativa, por meio da andlise das partes de um determinado fenémeno,
em busca da compreensao da sua totalidade, sem prejuizo das partes. O resultado
dessa acdo é denominado sintese, cujo exercicio demanda a deflagracdo de trés
acOes distintas, mas de forma concomitantes: radicalidade; conjunto e rigorosidade.
Para realizar o estudo, recorreu-se aos sitios eletrénicos da Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacdes (BDTD) e da Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), levantando as dissertacdes e teses publicadas no Brasil
em relacdo ao tema, entre os anos de 2017 e 2021, por meio dos descritores “Projeto
de Vida e BNCC” e “Projeto de Vida e Juventude”. Dentre as producdes selecionadas,
encontram-se quatro (4) dissertacdes e duas (2) teses, além dos artigos de Miriam
Fabia Alves e Valdirene Alves de Oliveira (2020); Kaliana Silva Santos e Simoni Braz
Ferreira Gontijo (2020); Simoni Gongalves da Silva e Juliana Mezomo Cantarelli
(2019); entre outros. Essas fontes contribuiram para a compreenséo das categorias
de analise da pesquisa. Destaca-se que tais indicacGes bibliograficas contribuiram
para a compreensao de conceitos, possibilitaram reexaminar e assinalar na direcéo
de interpretacdes, informac¢des complementares e na formulag&o de questionamentos

e reflexdes.
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No tocante a estrutura, a dissertacdo esta organizada em quatro partes, sendo
gue o primeiro capitulo contém a introducdo, em que se apresenta o tema de
investigacdo, o problema de pesquisa, 0s objetivos, a metodologia, as principais
fontes e a organizacdo estrutural do texto. O segundo capitulo discute os
pressupostos teoricos e histéricos sobre juventude(s) por meio de no¢des conceituais
de adolescéncia e juventude. O texto evidencia, ainda que de forma sumadria, a
conceituacao de adolescéncia e juventude a partir de alguns recortes temporais para,
entdo, concentrar-se em décadas mais atuais, assinalando as considera¢des sobre a
juventude no cenéario social, o protagonismo dessa fase da vida a luz de diversos
autores, cuja juventude se coloca como condicdo que ganha contornos histéricos e
vivéncias socialmente projetados.

A tematica foi analisada tanto no aspecto educacional quanto na Psicologia, na
Sociologia e na Politica, lancando um olhar sobre a condicdo e as expectativas
socialmente produzidas para um determinado segmento etario (0os jovens), cujas
vivéncias sao assinaladas pelas desigualdades sociais que experienciam.

O capitulo discute curriculo, identidade e mundo do trabalho, suas implicacdes
na formacdo humana onde a escola se situa, no esfor¢co de estabelecer uma relagao
entre a teoria e a pratica, considerando que independentemente de suas origens ou
destinos, todos devem ser educados na perspectiva do trabalho, sendo essa
considerada uma das principais atividades humanas.

A Reforma do Ensino Médio e seus pressupostos curriculares a luz da sua
contextualizag&o historica, com vistas a compreensdo da BNCC, do Curriculo Base
do Territério Catarinense (CBTC) e do “projeto de vida” como componente curricular
sdo temas do terceiro capitulo, citando e analisando ndo apenas os documentos, ou
conjunto de documentos, mas os contextos politico-econémicos atravessados, bem
como caracteristicas, finalidades, justificativas, contradicdes no ambito do referido
processo.

O tratamento e a analise do componente “projeto de vida” no Curriculo do
Ensino Médio Catarinense se pautou nas categorias educacao/trabalho, com a
intencdo de apontar limites e possibilidades para adolescentes e jovens que
frequentam a escola, tornando-se, assim, objeto do quarto capitulo, que privilegiara o
estudo dos principios da Educacéo Integral e Diversidade, com foco no curriculo em
acao, além da perspectiva profissional, inspirada na formacéo técnico-cientifica e na

abordagem politico-social, com énfase na formacéo da cidadania.
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Por fim, seguem as consideracdes, as quais sdo acompanhadas das fontes

utilizadas e devidamente referenciadas.
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2 ELEMENTOS FUNDANTES DO PROJETO DE VIDA

Ao discutir o projeto de vida como componente do curriculo da etapa do Ensino
Médio em Santa Catarina, faz-se necessaria a exposicdo de um conjunto de
elementos tedricos e historicos, visando a compreensdo do respectivo objeto de
estudo. Buscou-se, entdo, a descricdo das no¢des conceituais de juventude, curriculo
e mundo do trabalho a luz do entendimento de projeto de vida, componente curricular
proposto em ambito estadual. Ao final, recorreu-se a contextualizacdo histérica da
Reforma do Ensino Médio no ano de 2018, a partir da BNCC, acompanhada do

Curriculo Base do Territério Catarinense do Ensino Médio (CBTC).

2.1 NOCOES CONCEITUAIS PRELIMINARES

No estudo do projeto de vida como componente do curriculo base do Ensino
Médio em Santa Catarina, é indispensavel a descricdo de forma preliminar dos
conceitos que se constituem pressupostos tedricos. Dessa forma, 0 texto a seguir
recorre aos fundamentos teoricos, histéricos, epistemoldgicos e etimoldgicos dos
elementos relacionados a juventude, ao curriculo, ao mundo do trabalho, as
competéncias, as habilidades, as areas de conhecimento, a dimenséo integral do
jovem e ao projeto de vida, que sao determinantes para a compreensédo do tema em

guestao.

2.1.1 Adolescéncia e Juventude

A ideia da categorizacdo etaria como reconhecimento da adolescéncia e
juventude é recente, pois na antiguidade o que prevalecia eram as caracteristicas de
excitabilidade e impulsividade. De acordo com Afonso (2020), na Idade Média, foi mais
difundida a ideia de fases da vida, observando-se os cuidados necessérios para cada
uma, mas ainda sem considerar a adolescéncia uma fase distinta.

Até o século XVII, havia uma separacdo entre o0 mundo infantil e o mundo
adulto, no entanto essa separac¢ao social ocorria sem maiores divisdes de fases, sem
a preocupacao do individuo como o adolescente.

Na perspectiva historica, social e cultural, o conceito de jovem/adolescente esta

associado ao sujeito que pertence a categoria juventude. Foi, porém, a partir do século
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XVIII, em meio & expansdo da economia mercantil e &s mudancgas sociais, tais como
afirmacdo da classe burguesa (comércio, mao de obra) e o surgimento da area
educacional, no inicio do século XIX, que, segundo Raitz e Petters (2008), a juventude
e a adolescéncia passaram a ser vistas como fases distintas do desenvolvimento da
vida do sujeito. Todavia, foi somente no século XX, conforme Ariés (1991), que a
escola, a organizacao militar (Estado) e as instituicdes confessionais passaram a se
preocupar com a identificacédo social e politica da juventude, inserindo esses sujeitos
em espacos organizados, proporcionando a expansao dos jovens em setores sociais
diversificados e o surgimento de novos conceitos e significados juvenis. Nessa linha

de raciocinio, Abramo (1997, p. 40) conceitua juventude como sendo

[...] permeada por novos valores, habitos e gostos, era entendida como um
problema, sendo identificada como geradora de uma crise de valores e de um
conflito de geragdes, tudo isso tornou inevitavel o confronto com os setores
da sociedade, incapazes de entender e muito menos ainda aceitarem
mudangas em curso.

A luz dessas ideias, é possivel inferir que a juventude € vista como um problema
social, uma fase dificil e turbulenta da vida em funcdo dos sentimentos
desencadeados nos jovens (transgressao e rebeldia), necessitando do amparo dos
adultos. Na década de 50 e inicio de 60 do século XX, nos paises economicamente
desenvolvidos, houve “[...] a separagao entre jovens e familia, enfatizando a busca
dos jovens por autonomia e mais liberdade” (RAITZ; PETTERS, 2008, p. 409).

Para Santos e Gontijo (2020), juventude e adolescéncia sao categorias
complexas, compreendidas como fendmenos histéricos, politicos e culturais. Explica-
se, no entanto, que no Ocidente, especialmente na Europa, entre o final do século XIX
e o inicio do século XX, no auge da ciéncia positivista, a “adolescéncia” se tornou
objeto de investigacdo das ciéncias médicas e psicopedagogicas.

A conceituacdo de juventude e adolescéncia requer uma certa atencdo, uma
vez que ambas as palavras séo termos gque se referem aos estagios iniciais da vida
do individuo. Devido a semelhanca e a estreita relacdo desses dois termos, muitas
vezes tendem a ser usadas de forma intercambiavel e as vezes é aceitavel fazé-lo.
No entanto, ressalta-se que, por definicdo, a adolescéncia e a juventude transmitem
diferentes conotacdes.

O termo juventude é usado para se referir aos sujeitos que ainda nao

atingiram a idade adulta, mais especificamente se refere ao periodo de tempo entre a
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infancia e a idade adulta, embora o termo em si também possa ser usado para explicar
as caracteristicas de um jovem, como aparéncia de frescura, espirito, vigor, etc. As
definicbes baseadas em idade ndo séo consistentes ao longo dos anos. Os jovens
passaram a significar um termo geral para se referir a ousadia, mentalidade fresca e
enérgica e a uma fisicalidade exuberante (ESDIFFERENT.COM, s.d.).

O termo adolescéncia € derivado da palavra latina adolescere, traduzida como
"crescer”. Indica a fase de crescimento que abrange a puberdade. E normalmente
associada ao estagio de atributos de transicdo do desenvolvimento fisiolégico e fisico
envolvendo horménios; mudancas puberais e bioldgicas; mudancas de altura, peso e
massa muscular; mudancas na estrutura cerebral, etc. (ESDIFFERENT.COM, 2022).

Em termos gerais, a juventude é caracteristica de energia, exuberancia,
frescura, etc., que sao caracteristicas tipicas dos jovens. A adolescéncia, por outro
lado, geralmente esta associada a mudancas fisicas e psicoldgicas, a puberdade, aos
horménios e as mudancas biolégicas (ESDIFFERENT.COM, 2022).

A Organizacao Mundial da Saude (OMS) define a adolescéncia como o periodo
entre os 10 e os 19 anos de idade, e a Organizagdo Panamericana de Saude (OPAS)
considera a juventude como o periodo entre os 15 e os 24 anos de idade (VIVENDO
A ADOLESCENCIA, s.d.).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei n°8.069/1990 — (BRASIL,
1990) define a adolescéncia como o periodo de 13 aos 18 anos de idade, e essa
delimitacdo é reconhecida pelo Ministério da Salde e considerada para a elaboracéo
e implantacdo de politicas publicas para essa populacao, ou seja, no Brasil, no ambito
juridico, adolescéncia e juventude sédo abordadas sob a mesma legislacédo. O conceito
de juventude a partir da faixa etaria ndo € um dado universal, podendo variar de
acordo com o pais e as instituicdes (VIVENDO A ADOLESCENCIA, s.d.).

A Secretaria Nacional da Juventude — SNJ (BRASIL, 2005) e o Conselho
Nacional de Juventude — CONJUVE (BRASIL, 2005) delimitam a idade para a
juventude de 15 a 29 anos, dividida nos seguintes subgrupos: 15 a 17 anos — jovem-
adolescente; 18 a 24 anos — jovem-jovem; 24 a 29 anos — jovem adulto. No presente
estudo, considera-se juventude a faixa etaria compreendida entre 13 e 18 anos,
conforme o ECA (Lei n° 8.069/1990).

De acordo com Savage (2009), a adolescéncia é vista como uma fase distinta
da vida, logo, sujeita a enormes quantidades de estresse e tensdo e que, portanto,

deveria ser tratada com cuidado e atencdo. Nos séculos XIX e XX, devido ao
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acelerado avanco da industrializacdo, das técnicas e da organizacdo do trabalho,
tornou-se necessario considerar a adolescéncia um periodo distinto do
desenvolvimento humano (AFONSO, 2020).

Com a vitéria dos americanos na Segunda Guerra Mundial, coincidiu a
invencdo do teenager (jovens que passam pelo periodo da adolescéncia), o que
acabou por se tornar um evento historico decisivo na definicdo do jovem como
consumidor (SAVAGE, 2009). Para tanto, essa imagem do jovem, ou adolescente
pbs-guerra, dominou o modo como o Ocidente percebeu os jovens nos ultimos 60
anos e tem sido exportada com sucesso para o0 mundo todo. Dessa forma, conceituar
adolescente, jovens ou juventude requer raro grau de atencdo aos detalhes, uma vez
gue é uma faixa etaria que resume a tenséo entre a fantasia e a realidade e entre as
muitas e variadas tentativas de exaltar ou capturar esse fugaz e transitério processo.

“Juventude ou adolescéncia, é uma classe separada, grupal [...]" (SAVAGE,
2009, p.14). Essa é a concepcado que muitos sociologos, criminologistas e psicologos
vém empreendendo na tentativa de normalizar a juventude “[...] como uma fase da
vida pela qual todos tém que passar, porém adolescentes extraordinarios parecem
personificar uma era ou apontar para um futuro que ainda precisa acontecer’
(SAVAGE, 2009, p. 14). Entre os séculos XIX e XX, diferentes profissionais (médicos,
psicologos e pedagogos) reforcavam os discursos da descoberta da adolescéncia
como uma fase natural da vida, considerando apenas os aspectos biolégicos. Porém
os adolescentes apresentavam predisposicdo para transgressao as regras,
considerada, até entdo, uma fase conturbada, associada a ideia de crise, instabilidade
e turbuléncias (AFONSO, 2020). Nesse caso, ndo se consideravam 0s aspectos
emocionais e socioculturais, embora a concepcdo de adolescéncia ndo seja mais
entendida como uma “fase de preparacao para a vida adulta”, passando, entretanto,
a ter sentido em si mesma. O adolescente adquire certa soberania sobre a sua vida,
sendo entendido como um ser ativo, em constante interacdo com o meio. Logo, a
cultura e o0 contexto passam a ser considerados no entendimento dos
comportamentos adolescentes. Passou-se a ver, entdo, na adolescéncia um periodo
unico, complexo e influenciado por processos histoérico-culturais (AFONSO, 2020).

Com o avancgar do século XX, as vozes dos jovens se tornaram mais ouvidas,
porém foi necessario lutar para se fazer ouvir pelos adultos, a partir de seus proprios
temas, o que reforcou na juventude a ideia de si mesma. O sucesso do teenager como

um conceito dominante se deveu a esse delicado equilibrio. Cada geracédo tem sua
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propria tarefa, entdo tentar anular a experiéncia de outra geracdo € inutil. Nessa
direcdo, governos buscaram enquadrar a juventude por meio de politicas publicas,
mesmo que o jovem tenha comportamento proprio, ao passo que as politicas visam
padronizar a sua forma de ser e agir, explicitando um conflito institucional.

Afonso (2020) explicita que, no ambito cognitivo, as mudancas no periodo da
adolescéncia podem ser divididas em trés fases: precoce, média e tardia. O periodo
precoce é caracterizado por operacdes formais l6gicas, que sdo observadas nos
relatos de adolescentes na forma de questionamento sobre a escola, o local onde
moram e o0 desenvolvimento de habilidades para verbalizar suas ideias. Nesse
periodo, o adolescente ndo possui capacidade de identificar consequéncias a longo
prazo nem de tomar decis6es adequadas (AFONSO, 2020).

A segunda fase, média, envolve comportamentos mais complexos, incluindo
formulacdes de teorias filos6ficas e o comeco da capacidade de se projetar no futuro.
Com isso, comeca a identificar algumas consequéncias de seu comportamento,
porém sem a capacidade de tomar decisdes. Dessa forma, o adolescente comeca a
raciocinar sobre hipoteses e a refletir a respeito de valores, favorecendo a capacidade
de categorizar os seus proprios, desenvolvendo a autonomia. Ao questionar 0s
valores aprendidos, a juventude aumenta a vontade de transformar sua realidade,
podendo gerar indisciplina e questionamento de autoridades. Esse comportamento
apresenta, como consequéncia, queixas e frequentes atritos com pais, professores e
outros, pelo fato de eles ndo entenderem os comportamentos dos adolescentes
(AFONSO, 2020).

A fase tardia indica que o adolescente é capaz de pensar em problemas
complexos, como justica e politica. De modo geral, resolve os problemas, toma
decisfes, levando em consideracdo as consequéncias dos seus comportamentos. O
desenvolvimento das estruturas cerebrais envolvidas na regulacdo emocional, o
julgamento, a organizacdo e o planejamento, o autocontrole, o raciocinio e 0s
impulsos sdo comuns, assim como 0S comportamentos com menor reatividade
emocional, impulsividade, sensibilidade e influéncia de pares (AFONSO, 2020).

Maia e Mancebo (2010) explicam que a juventude € uma construcdo social,
histérica e cultural, de modo que em cada momento historico surgem funcdes,
representacoes e significacdes diferenciadas. Nessa direcéo, as autoras consideram
a adolescéncia como advinda da concepcdo, da representacdo ou da criacdo

simbolica dos grupos sociais ou dos proprios jovens para simbolizar uma série de
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comportamentos e atitudes que lhes sdo atribuidos. A concepcgéo de juventude que
permanece vigente é “[...] originada da cultura e da sociedade ocidental capitalista,
burguesa e liberal dos séculos XIX, marcada por caracteres definidores e
legitimadores cientificistas” (MAIA; MANCEBO, 2010, p. 381). Ainda sobre essa

tematica, as autoras reiteram que

A nocao de preparagdo para a vida adulta esta intimamente ligada a forma
com que aideia de tempo foi instituida dentro da sociedade ocidental, e traduz
os esfor¢cos dos homens para se situarem no interior do fluxo incessante dos
acontecimentos [...] na experiéncia humana, e somente nela, se encontram
essas grandes linhas demarcatérias entre ontem, hoje e amanha que,
seguindo uma légica sequencial, fornecem um sentido de continuum a
diversidade de vivéncias pessoais que, unidas, formam uma histéria de vida.
(MAIA; MANCEBO, 2010, p. 382).

Por conseguinte, Silva, Pelissari e Steimbach (2013, p. 408) alertam sobre a

construcao identitaria dos jovens e da juventude, sinalizando que

As identidades juvenis forjam-se em diferentes tempos, e igualmente em
distintos espacos. O jovem constroi-se como sujeito social por meio de
interacdes com grupos nos quais faz parte, ao longo da vida. Nesse processo,
mais do que ser, ele se configura por um (in)constante ir sendo jovem, de
modo que, num jogo de aproximaces e distanciamentos a grupos, pessoas,
instituicBes, etc. ele constréi sua proépria identidade, da sentido a sua vida, e,
enfim, constrdi significados as mais diversas experiéncias pelas quais passa.

Pais (2006, p. 7) pontua que “[...] ha duas diferentes maneiras de olharmos para
as culturas juvenis: através das socializacbes que as prescrevem ou das suas
expressividades (performances) cotidianas”. Fato que n&o significa limitar as
possibilidades de observar manifesta¢cdes juvenis, mas compreender as diversas
maneiras de fazer. Dessa forma, pode-se concebé-las por meio das relacbes que
estabelecem entre si e com 0s outros que nao fazem parte do seu grupo ou a partir
daquilo que mostram (ou o que eles querem mostrar) ao optarem, por exemplo, por
andar em grupos, por usar determinado tipo de roupa, por utilizar determinada
linguagem, enfim, observa-los cuidadosamente a fim de compreender os sinais.

Referindo-se as juventudes, no plural, com vistas a contemplar e a defender as
suas especificidades e a diversidade de suas experiéncias, seja em grupo ou
individualmente, em determinada fase da vida, requer entender que nao existe
juventude Unica, universal e hegemodnica. No plural, o termo revela as infinitas

possibilidades, especificidades e multiplicidades que estdo inseridas nas
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manifestacdes juvenis, evidenciadas por diferentes estilos, que tém no corpo, no seu
visual, no que lhes pertence e Ihes é possibilitado fazer uso para mostrar suas marcas
distintivas. Para Melucci (2007, p. 36), os “[...] estilos de roupas, géneros musicais,
participagdo em grupos, funcionam como linguagens temporarias e provisorias com
as quais o individuo se identifica e manda sinais de reconhecimento para outros”.

A luz dos estudos de Pais (1990), a juventude é vista ndo como uma fase de
transicdo, como uma fase de vida em que as pessoas tém que necessariamente
passar em todas as sociedades, mas usa o termo “curso de vida”. Ao optar por esse
termo, o autor enfatiza a continuidade da vida e, dessa forma, evita reduzir a juventude
a apenas um periodo. Para o autor (1990, p. 146, acréscimos no original), “[...] a
segmentarizacdo do curso de vida em sucessivas fases (a juventude aparece
associada a uma delas) €, por conseguinte, produto de um complexo processo de
construcao social’.

Pais (2003) esclarece que a juventude pode ser explicada sob dois eixos
semanticos: o primeiro como aparente unidade, quando a juventude é concebida a
uma fase de vida; e o segundo como diversidade, do qual essa categoria, de posse
de diferentes atributos sociais, diferencia-se das outras. Portanto, ao se fazer mengéao
aos jovens, leia-se tanto aqueles das classes médias ou da operaria, “[...] 0s jovens
rurais ou urbanos, jovens estudantes ou trabalhadores, jovens solteiros ou casados,
estamos a falar de juventudes, em sentido completamente diferente do da juventude
enquanto referida a uma fase de vida” (PAIS, 2003, p. 42). Entende-se, contudo, que
a juventude ndo é socialmente homogénea, mas aparece socialmente dividida em
funcdo dos seus interesses, das suas origens sociais, das suas perspectivas e
aspiracoes.

Consequentemente, para Pais (2003), as diferentes concepc¢des de juventude
podem ser agrupadas de acordo com as suas diferentes teorias, compreendidas em
duas principais correntes, a geracional e a classista. Dessa forma, registra-se que a
corrente denominada “geracional” aborda a juventude referida a uma fase da vida e,
consequentemente, a um aspecto unitario. A principal discussdo se refere a

continuidade e descontinuidade dos valores intrageracionais:

De acordo ainda com a corrente geracional, admite-se a existéncia de uma
cultura juvenil que, de certa maneira se oporia a cultura de outras geragfes
(das geracgBes adultas, mais concretamente). Por se encontrarem num estado
de disponibilidade, de aprendizagem da vida social e de alguma
permeabilidade ideoldgica, os jovens viveriam esses processos de uma
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maneira muito propria, formando-se entre eles uma consciéncia geracional
(PAIS, 2003, p. 50, acréscimos no original).

Nessa corrente, os conflitos ocorrem principalmente pelas discrepancias
existentes entre os seres humanos de geracOes diferentes. Na segunda corrente, a
“classista”, consoante com os estudos de Pais (2003), os jovens se relacionam com
as classes sociais politicamente produzidas.

As diferencas que se podem destacar nessa corrente sao interpretadas como
diferencas muito mais interclassistas, entre as classes diferentes, do que
intraclassistas, de dentro da mesma classe. As culturas juvenis sdo culturas de
classes compreendidas como produto das relagcdes antagonicas de classe.

Para Pais (2003), as culturas juvenis somente podem ser compreendidas se
incorporadas a realidade social, fazendo parte do universo simbdlico das praticas do
dia a dia. A dinamicidade da juventude ndo permite que seja enquadrada em uma
categoria reducionista, que considera todos os jovens “rebeldes sem causa”. Diante
do contexto atual de dinamismo e velocidade das mudancas sociais, ndo se pode mais
ficar preso aos modelos limitadores dessa categoria, pois reconhecer que essa e
todas as outras categorias ndo sdo homogéneas nos permite moldar um olhar mais

tolerante em relagéo as diferengas.

[...] desvendar as sensibilidades performativas das culturas juvenis em vez
de nos aprisionarmos a modelos prescritivos com 0s quais 0s jovens ja nao
se identificam. Por exemplo, o hip hop é um claro exemplo de cultura
performativa. Desde logo, nas mesclagens criativas de musica (sobretudo
através de rap, djing, beat-fox, funk), nas performances corporais (break
dance, smurf, double dutch), no grafitismo, no street basket, entre outros.
(PAIS, 2006, p. 13, grifos no original).

Para Bronk (2011), a adolescéncia € um periodo no qual o individuo explora a
sua identidade, por isso é uma fase propicia para se projetar no futuro, estabelecer
objetivos e buscar sentido para a vida. E, portanto, uma etapa significativa no
desenvolvimento humano por ser um periodo de transicéo situado entre a infancia e
a fase adulta, caracterizado por diversas mudancgas no desenvolvimento (AFONSO,
2020). Essas transformacBes sao determinadas especialmente pelo inicio da
puberdade, pelo surgimento de habilidades cognitivas mais avancadas e pelo fato de
o individuo assumir novos papéis sociais. Explica-se, no entanto, que esse € o estagio
em que o corpo cresce e modifica-se mais drasticamente, com excecéo da infancia.

E uma fase marcada por alteraces biologicas, psicolégicas, econdmicas e sociais
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gue se relacionam entre si, embora exista pouco consenso sobre quando comeca e
termina e quais sdo os limites para a sua determinacdo (AFONSO, 2020).

Com o decorrer da adolescéncia, inicia-se o desenvolvimento emocional, que
avanga para a consciéncia de si mesmo, gerando como consequéncia o que se
poderia chamar de flutuacdo da autoimagem (momento em que o sujeito ainda néo
sente seguranca com relacdo a sua autoimagem), além da autonomia emocional,
relacionada aos pais e/ou a familia, a opinides préprias, ao passo que aumenta a
dependéncia dos amigos, assim como a intimidade, a lealdade e os valores
compartilhados. O desenvolvimento social também o0s leva a apresentar novas
configuracbes, pois passam mais tempo com subgrupos sociais e/ou sozinhos,
surgindo o interesse pelos amigos do sexo oposto, sendo que os conflitos
relacionados a independéncia aumentam e a pressdo dos pares atinge 0 pico
(AFONSO, 2020).

No que se refere ao dominio do desenvolvimento cerebral, consta-se uma
abertura para o pensamento abstrato e para as funcdes metacognitivas (processo de
adquirir uma consciéncia sobre aquilo que se aprende inconscientemente) completas,
possibilitando a resolucdo de problemas. Referindo-se ao desenvolvimento
emocional, observa-se o0 aumento da autoconfianga e da capacidade de refletir sobre
0s sentimentos. Outro fator evidente é a énfase acentuada nas amizades. Ha aumento
gradual na autonomia de valores, na capacidade de raciocinio, do pensamento
hipotético e da autonomia emocional, além do interesse em fazer plano para o futuro
(AFONSO, 2020).

Nesse contexto, pela analise do material encontrado no decorrer da pesquisa,
compreende-se a juventude como um momento biografico que néo se reduz a uma
passagem. Como momento biografico, as vivéncias de juventude compreendem as
tensdes entre as expectativas sociais e as formas singulares da vivéncia da juventude
influenciada pelo meio social concreto e pela qualidade das trocas que este
proporciona (DAYRELL, 2002; PERALVA, 2007).

Considerando que a juventude comecou a ser categorizada no inicio do século
XX, ela se manifestou de modos diferentes com o momento vivido pela sociedade. E

nao se pode dizer que existe uma juventude, ha varias juventudes:

A juventude é uma categoria socialmente construida. Ganha contornos

préprios em contextos histdrico-sociais distintos, e €& marcada pela
diversidade nas condi¢ces sociais, culturais, de género e até mesmo
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geogréficas [...]. Além de ser marcada pela diversidade, a juventude é uma
categoria dindmica, transformando-se de acordo com as mutag¢des sociais
gue vém ocorrendo ao longo da histéria. (DAYRELL, 2007, p. 4).

A nocéo de juventude e as formas como ela sera tratada dependerdo, portanto,
da organizacao da sociedade em um determinado momento histérico e da dinamica
de suas relagcbes de poder. Diante das variadas imagens que séo feitas do “ser ou do
vir a ser jovem”, encontra-se uma forte adesao social que percebe a juventude como
um momento de crise, uma fase dificil, dominada por conflitos com a autoestima e
com a personalidade (DAYRELL, 2007).

Para Dayrell (2007), contudo, essas imagens devem ser postas em
guestionamento, uma vez que os modelos socialmente construidos trazem o risco de
analisarem os jovens de maneira negativa, buscando neles caracteristicas universais
para atingir um determinado modelo de “ser jovem”. A juventude, pois, é mais do que
puramente uma condicdo biologica, ela esta referenciada nas praticas discursivas que
sustentam modelos de existir (MENDONCA et al., 2018).

Peralva (2007) e Dayrell (2007) entendem que a juventude é, ao mesmo tempo,
uma condi¢do social e um tipo de representacdo cujo carater universal dado pelas
transformacdes do individuo em uma determinada faixa etaria na qual completa o seu
desenvolvimento fisico e enfrenta mudancas psicologicas difere em cada sociedade,
em um tempo historico determinado.

Reitera-se que a juventude pode ser vista sempre de modo contextualizado,
considerando suas vivéncias e as situagdes socialmente circunscritas.

Normalmente, pesquisas em geral destacam “o jovem” com base em um
padrao etéario, deixando de abordar o campo-tema Juventude, entendido como arena-
étnico politica de debates e praticas sociais em torno da condicéo (aspectos gerais da
juventude) e da situacao juvenil (aspectos especificos das condi¢cdes de existéncia
dos jovens) (MENDONCA et al., 2018).

Tomar a juventude ou a adolescéncia como campo-tema consiste em
problematizar o processo de construcdo e conhecimento sobre a juventude,
perpassando por relagdes de saber-poder (SPINK, 2003). Mais do que a producgéao de
conhecimento em si, importa considerar o grau de compromisso que se tem com a
justica social.

Assim, quando as pesquisas acessam 0s jovens sem problematizar o campo-

tema juventude, elas se reduzem a trata-los como objetos empiricos ou como sujeitos
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de pesquisa e ndo produzem uma reflexdo sobre as condigdes sociopoliticas e seus
efeitos sobre a vida deles (MENDONCA, 2018). Essas diferentes énfases no olhar
sobre a juventude revelam a complexidade do tema e a variedade de focos. A
juventude como tema de relevancia social emerge como efeito do processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira.

No fim da década de 1980, os movimentos sociais foram intensos, porém,
apesar de serem jovens, 0s sujeitos que se faziam presentes nesse movimento nao
apresentavam reivindicacdes direcionadas para a juventude. No cenario mundial,
identifica-se que, a partir de 1965, a Organizacédo das Nac¢des Unidas (ONU) iniciou
articulac6es e compromissos voltados a juventude.

Nesse movimento, as politicas publicas sinalizaram a necessidade de curriculo
proprio para esse publico, amparado em contornos sobre sua identidade e a
preparacao para a etapa seguinte de suas vidas, que é o mundo do trabalho.

2.1.2 Curriculo, Identidade e Mundo do Trabalho

Considerando que o curriculo implica diretamente na formac¢do humana e que,
consequentemente, reflete-se no mundo do trabalho e nos projetos de vida, entende-
se pertinente discutir sobre a sua significacdo. O curriculo € um espaco social, politico
e cultural construido por diferentes conhecimentos, relacdes de géneros, etnias,
realidades sociais, culturais, religiosas, econémicas, entre outras, representado por
pessoas e instituicdes que participam do processo educativo, ou seja, 0 curriculo é
uma construcdo social e como tal se atualiza no percurso historico. As mudancas
curriculares estdo imbricadas as modificacbes sociais, entdo a compreensao do
contexto no qual o curriculo esta sendo desenvolvido é relevante para a andlise das
praticas educacionais, podendo-se citar as relacbes de poder e as ideologias
estabelecidas na sociedade, que sao (re)produzidas e (re)criadas nos curriculos
escolares.

A (re)significacdo da nocao de curriculo, nas ultimas décadas, foi objeto de
pesquisas que focalizam a politica curricular. Nessa direcdo, autoras como Alves e
Oliveira (2020), Lopes e Macedo (2006) vém apontando em seus estudos a
compreensao de curriculo como politica ou prética cultural, lugar de embates e

producao de sentidos, significados e area de construcdo identitaria.



33

A compreensao da relagéo entre curriculo e identidade como construcdo social
se faz necessaria para analisarmos os documentos que constituem as politicas
educacionais do Pais (RODRIGUES; OLIVEIRA, 2013). Faz-se um retrospecto sobre
a historia do curriculo no inicio da educacéo estatal, explicando que havia um curriculo
classico para os filhos dos mais ricos, um curriculo menos classico e mais pratico para
os filhos da classe do mercantil e um curriculo limitado, o dos “trés erres”, ler, escrever
e contar, para os filhos dos pequenos proprietarios, comerciantes e artesaos
(GOODSON, 1995).

Com essa pratica, os curriculos produzem diferentes identidades carregadas
de ideologias e reforcam a ideia de grupos de pertencimento (RODRIGUES;
OLIVEIRA, 2013). Acredita-se que por meio do curriculo se perpetua a hegemonia da
classe dominante, enfatizando que a manutencao do status quo é responsavel pela
disseminacédo das desigualdades sociais. Esse debate oportuniza pensar o campo
curricular a partir da compreensdo de mecanismos contraditérios e antagonicos da
exclusao social, produzidos pelas relactes de poder de uma classe sobre a outra, ou
seja, pela relacdo curriculo e identidade perpassam as relacbes de poder como
sugerem alguns estudos e publicacdes (RODRIGUES; OLIVEIRA, 2013).

O proposito do curriculo € fazer a escola estabelecer uma relacdo entre a teoria
com a pratica e a compreensdo dos processos produtivos por meio da aplicacdo dos
conhecimentos cientificos em todos os conteudos curriculares. Nessa perspectiva, 0
trabalho se constitui o principio organizador do curriculo no Ensino Médio e ndo se
limita ao ensino profissionalizante, pois todos, independentemente de sua origem ou
destino socioprofissional, devem ser educados na perspectiva do trabalho,
considerado uma das principais atividades humanas que se encontra voltado ao
processo de producdo de bens, servicos e conhecimentos, incluindo as tarefas
laborais que Ihes séo proprias (REIS, 2014).

O trabalho como principio educativo deriva do fato de que todos os seres
humanos sdo seres da natureza e, portanto, tém a necessidade de alimentar-se,
proteger-se e criar seus meios de vida.

Para tanto, é fundamental abordar desde a infancia o principio de que todos
tém a tarefa de promover a subsisténcia por meio do trabalho, o que é algo comum a
todos os seres humanos, evitando-se, dessa forma, criar individuos ou grupos que
consideram normal explorar e viver do trabalho de outros. Sob essa 6tica, Gramsci se

utiliza da expresséo “mamiferos de luxo” para designar aqueles que consideram
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natural viver sob a exploracéo de outros seres humanos (FRIGOTO, 2008, p. 23). Nas

palavras de Konder (2000, p. 112), verifica-se que:

Toda sociedade vive porque consome; e para consumir depende da
producdo. Isto é, do trabalho. Toda a sociedade vive porque cada geracao
nela cuida da formacdo da geracédo seguinte e lhe transmite algo da sua
experiéncia, educa-a. Ndo ha sociedade sem trabalho e sem educacéo.

Todavia, acredita-se que somos seres humanos e que criamos e recriamos
nossa prépria existéncia pela acdo consciente do trabalho. Nessa direcéo, a Lei n°
9.394/96 estabelece que a educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho
e a pratica social, visando ao pleno desenvolvimento do educando, ao seu preparo
para a cidadania e a sua qualificacdo para o trabalho.

Para muitos jovens, 0 universo escolar é caracterizado pela valorizacdo do
estudo como promessa futura ou como credencial para pleitear um lugar no mercado
de trabalho. Com essa concepcao ideoldgica e legal, a Resolugdo CEB n° 3/98 e o
Parecer CEB n° 15/98, que fundamentou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, entendiam que a Preparacdo para o Trabalho esta inevitavelmente
ligada a capacidade de aprendizagem e deve destacar a relagdo da teoria com a
pratica e a compreensdo dos processos produtivos enquanto aplicacbes dos
conhecimentos cientificos em todos os conteudos curriculares.

N&o obstante, o trabalho deixa de ser obrigacdo ou privilégio de determinados
conteudos para se integrar ao curriculo do Ensino Médio, que tem o trabalho como
principio organizador.

Os documentos que regem a educacgdo nacional pregam que a promoc¢ao da
interacdo entre jovem-educacdo-trabalho sera obtida pelo enlace entre a
aprendizagem e o trabalho, por meio de rotas e pontes que facilitem um movimento
mais flexivel entre a educacéo e a capacitacdo para o trabalho.

Mas segundo Branco (2005, p. 137), € “[...] provavel correlacionar a relevancia
dada a educacdo com aquela referida ao emprego e/ou as atividades profissionais ou
uma boa insercao ocupacional no sistema econémico, mas, sabe-se que a realidade
ndo € bem essa”. Ressalta-se, entretanto, que ha em nossa sociedade muitos jovens
gue concluem o ensino basico sem a qualificacdo que o mercado de trabalho exige
em virtude da qualidade educacional que receberam aliada a falta de condi¢cdes
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financeiras de continuar seus estudos frequentando o ensino superior, entdo, por
consequéncia, deparam-se com a total auséncia de alternativas.

Em uma sociedade ideal, os jovens receberiam uma formacdo educacional
sélida para, posteriormente, na idade adulta, ingressarem no mercado de trabalho.
Estamos tao distantes dessa realidade, que soa estranha a escrita deste texto, pois
0s jovens de classes populares necessitam trabalhar concomitantemente com a etapa
de estudos do ensino médio, consequéncia de uma politica socioecondmica
neoliberal. Portanto, as politicas publicas precisam com urgéncia de revisao, de forma
a atender as demandas dos jovens brasileiros que anseiam por condi¢des dignas de
vida na esfera do trabalho e da educacao.

Acredita-se que o trabalho € uma das portas de entrada para a vida adulta, mas
por falta de perspectiva de futuro muitos jovens, por necessidade, abandonam a
formacado escolar basica, ingressando precocemente no mundo do trabalho, quase
sempre em condi¢cdes de subempregos, com prejuizo para o seu desenvolvimento e
o do Pais. O mercado de trabalho é relativamente tolerante em relacédo a falta de
conhecimentos técnicos do jovem, mas é extremamente exigente no que diz respeito
a aspectos comportamentais e as habilidades cognitivas basicas, dai a importancia
de serem introduzidas reflexdes a partir dos bancos escolares sobre as condi¢des de
vida na sociedade. Com o intuito de evidenciar o vinculo entre juventude, curriculo,
identidade, torna-se necessario o registro de alguns recortes conceituais sobre os
termos que passaram a veicular no conjunto de documentos que aborda a Reforma
do Ensino Médio.

Competéncias, habilidades e a formacédo humana integral visam a construcao
de uma sociedade mais justa, democrética e inclusiva, cujos conceitos se encontram
explicitados na BNCC (BRASIL, 2018a), porém, ainda hoje, passiveis de confusao
sobre seus significados e suas diferencas, motivo pelo qual se faz necessario aborda-

los com mais propriedade.

2.1.3 Competéncias e Habilidades: Enquadramento Tedrico

O termo competéncia, do latim competentia, “proporg¢ao”, “justa relacao”,
significa aptidao, idoneidade, faculdade que a pessoa tem para apreciar ou resolver
um assunto (DIAS, 2010). Na lingua francesa, o termo iniciou seu uso no século XV

para designar a legitimidade e a autoridade das instituicbes e no século XVIII ampliou
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seu significado para o nivel individual, designando a capacidade devida ao saber e a
experiéncia (DIAS, 2010). A partir dos anos 70 do século XX, a palavra competéncia
surge associada a qualificacdo profissional, vinculando-se ao posto de trabalho, ou
seja, o termo tem sido usado ora como atribuicdo e ora como qualificagdo, ora como
caracteristica pessoal e ora como comportamento/acao (DIAS, 2010).

No campo educacional, o conceito de competéncia se apresenta como
alternativa a capacidade, a habilidade, a aptiddo, a potencialidade e ao conhecimento.
E a competéncia que permite ao sujeito aprendente enfrentar e regular
adequadamente um conjunto de tarefas e situacdes educativas. Nesse sentido,
competéncia serd um constructo teérico que se supde como uma construcao pessoal,
singular, especifica de cada um. E Unica e pertence exclusivamente & pessoa,
evidenciando-se pela adequacéo de um individuo a uma situagdo (DIAS, 2010).

Para Isabel Simdes Dias (2010), a competéncia emerge quando, perante uma
situacdo, o sujeito é capaz de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos
prévios, seleciona-los e integra-los, fazendo uso da situacdo em questdo. Assim
sendo, a competéncia exige apropriacdo ampla e solida de saberes, possibilitando
aos sujeitos que os elenque de forma ajustada no momento em que se encontra em
face de diferentes situacGes e contextos. Nessa perspectiva, competéncia se refere
as nocdes, aos conhecimentos, as informacgdes, aos procedimentos, aos métodos e
as tecnicas.

De acordo com Dias (2010), competéncia é um conceito que acolhe saberes,
atitudes e valores de diversos dominios, como saber-ser, o dominio cognitivo (saber
formalizado) e o dominio comportamental (saber-fazer). A competéncia se consolida
em uma acado ou em um conjunto de acdes organicamente articuladas. Logo,
competéncia é a capacidade que as pessoas desenvolvem de articular, relacionar os
diferentes saberes e conhecimentos, as atitudes e os valores, como uma acéo
cognitiva, afetiva e social, que se torna visivel em praticas e entregas na relagdo com
0 outro e sobre a realidade.

Em sintese, a competéncia se constitui um conjunto de saberes, de saberes-
fazer e de atitudes que podem ser mobilizadas e traduzidas em performances.
Acrescenta-se ao entendimento de competéncia a ideia de “[...] agir com eficiéncia,
utilizando conhecimentos e valores na acdo que desenvolve e agindo com a mesma
propriedade em situagdes diversas” (CRUZ, 2001, p. 31). Nessa linha de raciocinio,

Dias (2010, p. 74) evidencia que:
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Nestas enunciacdes, podemos encontrar diferentes componentes das
competéncias: saber-saber, saber-fazer, saber-ser. Definir competéncias
através cada um destes componentes pode ser, no entanto, uma tentacao
perigosa uma vez que (1) os saberes fazem parte da competéncia, mas nao
podem se confundir com ela; (2) as competéncias sdo descritas como agodes,
mas nao € o fato de descrever as acdes que explica ou que possibilita a acdo
ou éxito; (3) as competéncias estdo diretamente relacionadas com o contexto

e o0 saber ser ndo tem implicito esse contexto.

Nas ultimas décadas, observa-se que o enfoque na educacao tem recaido na
construcdo interna do sujeito, evidenciando o poder e o desejo que dispde para
desenvolver o que Ihe pertence como autor autbnomo de sua aprendizagem.

Atualmente, as politicas publicas educacionais visam as competéncias como
objetivos pedagdgicos que precisam ser apresentados pelos alunos ao longo de seu
percurso formativo. O conceito de competéncia incorpora diretrizes da escola ativa?,
estendendo-se aos programas e aos curriculos escolares, apontando um novo
significado de escola, que ndo se ajusta a trilogia do saber-fazer (ler, escrever e
contar) (DIAS, 2020). Para tanto, o fazer escolar sobre competéncias requer
considerar os saberes como recursos mobilizados para a resolugéo de problemas,
caminha na direcdo de um alinhamento ao mundo do trabalho, o que identifica, ao
NOSSO ver, uma concepcao ou uma logica utilitarista de educacéao (DIAS, 2020).

Essa abordagem modifica os oficios de alunos e professores, uma vez que o
aluno ter4 que se envolver e entusiasmar-se com as aprendizagens a realizar, e 0
docente se transforma em um incentivador de projetos e regulador de percursos
formativos. Com essa prética, pode-se definir que competéncia, para a educacéao, é
um conjunto harménico de conhecimentos, habilidades e atitudes aplicados na
resolucdo de demandas diarias complexas. Conforme Cascardo (2021), & necessario
considerar que “[...] competéncia ndo se alcanca, desenvolve-se”. Outro termo que
permeia os documentos legais da educacdo no Pais, a partir, especialmente, da
BNCC, é habilidades. Elas estdo associadas ao saber fazer, acao fisica ou mental que
indica a capacidade adquirida.

O conceito de habilidade esta intimamente relacionado com a aptidao para
cumprir uma tarefa especifica com determinado nivel de destreza. Portanto, utilizada

no plural, habilidades, a palavra serve para descrever um conjunto de caracteristicas

! No ambito pedagdgico, a escola ativa trabalha os contetidos das diversas areas curriculares divididas
em madulos. O objetivo desse sistema modular € que o aluno aprenda no seu préprio ritmo, passando
ao médulo seguinte assim que dominar os conteidos do médulo anterior (MENEZES, 2021).
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gue ajudam o individuo a alcancar algum objetivo. Quando se refere a habilidades
cognitivas, fala-se de mecanismos do cérebro que estéo relacionados com processos
de aprendizagem e de memorizacao de informacdes. O cérebro pode ser treinado por
meio de exercicios cognitivos para adquirir ou melhorar habilidades cognitivas como
0 processamento de novos estimulos ou dados. A Base Nacional Comum Curricular
do Ensino Médio esta estruturada a partir de competéncias e habilidades que devem
ser desenvolvidas na Educacdo Basica, e a palavra “habilidades” aparece no
documento final quinhentas e setenta e sete (577) vezes (BRASIL, 2018a).

No atual momento da Educacg&o Nacional, ha uma preocupac¢do sobre como
ensinar e como avaliar as competéncias e habilidades. Essas séo questdes cada vez
mais discutidas, visando a que o processo ensino-aprendizagem seja cada vez menos
conteudista e mais focado no desenvolvimento e na preparacdo dos alunos para 0s
desafios do mundo. Tais definicbes suscitam indagac¢des e duvidas, sinalizando que
sdo temas que devem ser estudados de forma continua e constante para maior
compreensao e utilizacdo concreta (VIEGAS, 2021). Para melhor entender o conceito
de habilidade, evoca-se o exemplo de um aluno de séries iniciais diante do aprender
a ler e a escrever. Quando ele domina o processo, pode-se falar que apresenta
as habilidades de leitura e escrita. Espera-se que com tais habilidades possa alcancar
a compreensado de um texto a partir de sua leitura. Caso domine a escrita e a leitura,
mas nao consiga compreender o0s textos, ndo sera considerado competente para esse
dominio (VIEGAS, 2021).

Com base na exemplificagéo do conceito de competéncia aplicado ao contexto
educacional, pode-se definir habilidade como aplicacédo pratica de uma determinada
competéncia para resolver uma situacdo complexa. De forma sintética, habilidade, na
area educacional, € o aluno saber fazer. Sob essa oOtica, Moretto (2004, p. 48)

estabelece que:

As habilidades estdo associadas ao saber fazer: acao fisica ou mental que
indica a capacidade adquirida. Assim, identificar variaveis, compreender
fendmenos, relacionar informacgdes, analisar situacdes-problema, sintetizar,
julgar, correlacionar e manipular sdo exemplos habilidades.

7

Pode-se dizer que aprender € construir significados enquanto ensinar é
oportunizar essa construcdo. Consoante a BNCC, as habilidades sdo entendidas

como as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos
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diferentes contextos escolares e sao descritas de acordo com uma determinada
estrutura, especifica em cada componente curricular, a cada ano, ou bloco de ano, e
cada habilidade € identificada por um cdodigo alfanumérico (BRASIL, 2018a).

Vale destacar que o uso de numeracgao para identificar as habilidades de cada
ano ou bloco de anos nao representa uma ordem ou hierarquia de aprendizagens. A
progressao das aprendizagens pode tanto se relacionar aos processos cognitivos
expressos por verbos quanto por objetos de conhecimento. Para assegurar o
desenvolvimento das competéncias especificas de area, ha um conjunto de
habilidades, que representa as aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
estudantes do Pais. Além das competéncias e habilidades, os novos documentos
enfatizam a importancia de se trabalhar o conhecimento por areas e assinalam a
énfase na educacéo integral dos jovens. Enfatiza-se que o Ensino Médio, desde as
Ultimas décadas, atende a uma demanda extensiva de reformas politicas e
curriculares, particularmente marcadas pela preocupacéo com os baixos indices dos

resultados das avaliacBes em larga escala.

2.1.4 Areas de Conhecimento e a Educac&o Integral de Jovens

O conceito de area de conhecimento circunda o curriculo do Ensino Médio
desde as Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998, mas tanto a Resolugcé&o quanto o
Parecer ndo apresentam previsao conceitual, apresentando-se como meio para
efetivar o fazer pedagogico, que resulta no desenvolvimento de habilidades e
competéncias, tomando como principio a interdisciplinaridade e a contextualizagéo,
sem, contudo, defini-las.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1998, o sentido do
aprendizado na area, onde ha uma defesa pelo desenvolvimento do curriculo a partir
de areas do conhecimento, ressaltando as potencialidades da perspectiva
interdisciplinar para superar a fragmentacao dos conhecimentos e atualizar as praticas
pedagdgicas, entretanto, é lacunar em relagdo ao conceito.

O primeiro documento que se aproxima de uma concep¢do conceitual € o

Parametro Curricular Nacional, onde se |é:

Uma area de conhecimento s6 pode ser caracterizada a partir das partes que
a compdem, em um processo de andlise que, ao desmontar o objeto central
da éarea, nos conduz & percepgdo de outros objetos que caracterizam 0s
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segmentos da area. Tais segmentos sao as disciplinas, com seus objetos
proprios, que trazem em seu bojo aspectos que formam a area como um todo.
(BRASIL, 2002, p. 24-25).

A luz desse documento, ndo ha uma base conceitual, mas elementos que
ajudam a compreender como se estrutura a area e qual sua relacdo com os
componentes especificos, conforme redacdo nas DCNEM (BRASIL, 2012, p. 70),

dizendo que:

[...] o curriculo deve contemplar as quatro areas de conhecimento, com
tratamento metodolégico que evidencie a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e articulagdo entre
diferentes campos de saberes especificos [...] A organizacdo por areas de
conhecimento n&o dilui nem exclui componentes curriculares com
especificidades e saberes préprios construidos e sistematizados, mas implica
no fortalecimento das relacdes e a sua contextualizacdo para apreenséo e
intervencdo na realidade, requerendo planejamento e execugdo conjugados
e cooperativos dos professores.

Na sequéncia, o referido documento (BRASIL, 2012, p. 70) explica ainda que:

[...] a interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares,
propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do
conhecimento.

Para tanto, foram elaborados para discussdes tedricas, incluindo o conceito de
areas de conhecimento, como:
Conjunto de conhecimentos cuja afinidade entre si pode expressar pela
referéncia a um objeto comum ndo equivalente aos especificos de cada
componente curricular, mas a partir do qual essas especificidades se
produzem. Trata-se de uma unidade epistemoldgica e metodolégica no
ambito da ciéncia que, sob o prisma da organizacao curricular, permite uma

integracdo mutua de conceitos, da terminologia, da metodologia e dos
procedimentos de analise. (RAMOS; FREITAS; PIERSON, 2013, p. 14-15).

Sinaliza-se que na superacdo da visdo compartimentada dos processos de
producao/socializacdo do conhecimento se tenciona um movimento no sentido de
promover a inter-relacéo e a transferéncia de saberes (THIESEN, 2008).

Ressalta-se, outrossim, que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica ja organizavam o Curriculo por Area de Conhecimento, porém,
desde a DCN até a BNCC, ndo se identifica um conceito claro sobre area de

conhecimento.
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Nas DCNEM (BRASIL, 2012), as areas de conhecimento buscam efetivar esses
pressupostos, compreendendo que “[...] a interdisciplinaridade e a contextualizacéo
devem assegurar a transversalidade do conhecimento de diferentes componentes
curriculares, propiciando a interlocugdo entre os saberes de diferentes campos do
conhecimento” (MENDES, 2020, p. 479-490). O curriculo do “Novo Ensino Médio”
utiliza o termo area de conhecimento, pois o curriculo € composto pela formacao geral
basica e por itinerarios formativos, que promovem o didlogo, mas nao apresenta o
lugar dos conhecimentos disciplinares na estrutura curricular.

A Lei n® 13.415/17 e as DCNEM (BRASIL, 2012) ndo definem areas de
conhecimento e interdisciplinaridade. Esse siléncio ndo é aleat6rio, pois as auséncias
conceituais tanto na BNCC quanto na Lei n® 13.415/2017 acerca desses elementos
apontam caminhos que abrem possibilidades para a constituicdo de conhecimentos
minimos e, mesmo compartimentados, sob a denominagdo de “areas de
conhecimento”.

Esses documentos ndo asseguram dispositivos que evitem o esvaziamento de
saberes ao mesmo tempo que inexistem espacos concretos de materializacdo de
alguma articulacao entre os campos especificos e as areas, o que de fato é novo em
relacdo as areas de conhecimento no “Novo Ensino Médio”. Assinala-se que a nova
composicdo de componentes curriculares para 0 Ensino Médio reduz a ideia de
formacao geral basica, entdo as areas de conhecimento acabam por se limitar. Nao
significa que ao se ter um itinerario formativo> com a mesma nomenclatura que o aluno
tera necessariamente um acesso a essas areas de conhecimento, em que a ideia de
formacédo geral basica® acaba por se limitar e, consequentemente, as areas de
conhecimento também ficam limitadas, considerando que estamos tratando de uma
etapa de educacao basica.

Evidencia-se que ao organizar o curriculo por area de conhecimento nao
necessariamente se garante o acesso a uma formagcdo mais ampla. A divisao entre
formacéao geral basica e itinerario formativo ja autoevidencia o proprio limite das areas
de conhecimento. Acredita-se sejam as incertezas sobre as configuracfes

curriculares, pois depende do interesse e das interpretacdes nos sistemas estaduais,

2 Itinerario Formativo: Conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, nicleos de estudo, entre outras
situagOes de trabalho, que os estudantes poderéo escolher no ensino médio.

3 Formacdo Geral Béasica: parte comum do curriculo na qual todos os estudantes terdo acesso aos
conhecimentos essenciais para a sua formagéo integral.
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e a certeza de que o jovem do Ensino Médio publico brasileiro terd usurpados os seus
direitos constitucionais de igualdade na formacéo educacional (MENDES, 2020). Na

BNCC do Ensino Médio, no quesito “Estrutura”, encontra-se a seguinte inscri¢ao:

Na BNCC, o Ensino Médio esta organizado em quatro areas do
conhecimento, conforme determina a LDB. A organizacdo por areas, como
bem aponta o Parecer CNE/ CP n° 11/2009, ndo exclui necessariamente as
disciplinas, com suas especificidades e saberes préprios historicamente
construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relacdes entre elas e a
sua contextualizacdo para apreensao e intervencao na realidade, requerendo
trabalho conjugado e cooperativo dos seus professores no planejamento e na
execucdo dos planos de ensino. (BRASIL, 2018a, p. 32).

Para além da organizacdo do curriculo por areas de conhecimento, outro
aspecto que acompanha os debates sobre a qualidade do ensino ofertado nas redes
publicas € a educacédo integral, cujo conceito vem sendo amplamente debatido,
interpretado de diferentes formas e sob diversos enfoques. A seguir, sera abordada a

tematica a partir de recortes, buscando-se elucidar o referido tema.

2.1.5 Educacdao Integral

A Educacado Integral € uma concepcdo que compreende que O Processo
educacional deve garantir o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas multiplas
dimensfes — intelectual, fisica, emocional, social e cultural — e se constitui projeto
coletivo, compartilhado por criancas, jovens, familias, educadores, gestores e
comunidades locais (LAGARIN, 2020).

O adjetivo “integral” se aplica ndo somente a necessidade de enxergar o
individuo em sua inteireza, mas a importancia de integrar a educac¢éo a tudo o que
ocorre no entorno daquele que € educado (LUNETAS, 2018). Todavia, apresenta-se
como proposta contemporanea por estar alinhada as demandas do século XXl e dizer-
se inclusiva por reconhecer a singularidade dos sujeitos, suas identidades e sustentar-

se na construcao de um projeto educativo (LUNETAS, 2018).

E, portanto, uma proposta que se compromete com 0s processos educativos
contextualizados e com a interacdo permanente entre o que se aprende e o0 que se

pratica.



43

A Educacéo Integral confere centralidade ao aluno, o que significa que as
multiplas dimensdes do projeto pedagogico (curriculo, praticas educativas, recursos,
agentes educativos, espacos e tempos) sdo construidas, avaliadas e reorientadas
permanentemente a partir do contexto, dos interesses, das necessidades de
aprendizagem e das perspectivas de futuro dos alunos (CENTRO DE REFERENCIAS
EM EDUCACAO INTEGRAL, s.d.). Ela reconhece as criancas e 0s jovens como
sujeitos de direito, atores sociais com expressoes e linguagens singulares, criadores
e produtores de culturas construidas na interacdo (CENTRO DE REFERENCIAS EM
EDUCACAO INTEGRAL, s.d.).

E fundamental que os educadores tenham autonomia para reconhecer as
demandas, as oportunidades do processo de ensino-aprendizagem e a construcao de
estratégias. A questdo da multiplicidade dos sujeitos necessita ser contemplada no
processo de ensino-aprendizagem, garantindo o desenvolvimento ndo apenas
intelectual, mas social, emocional, fisico e cultural.

O desenvolvimento integral é elemento central da proposta formativa da
educacao integralizadora, cujos conteudos se articulam aos saberes dos alunos,
dialogam com as diferentes linguagens e compdem experiéncias formativas,
envolvendo e integrando o conhecimento do corpo, das emocgodes, das relacdes e dos
codigos socioculturais (CENTRO DE REFERENCIAS EM EDUCACAO INTEGRAL,
s.d.).

As diferencas constroem a riqueza de nossa humanidade, entdo as propostas
de Educacéao Integral devem respeitar as diferencgas representadas pelas deficiéncias,
origem étnico racial, condicdo econdmica, origem geografica, orientacdo sexual e
religiosa, entre outras. A Educacéo Integral € uma concepc¢ao de educacao definida
pelo compromisso com o desenvolvimento integral de todos 0s sujeitos na sua
multidimensionalidade e comprometendo-se com igualdade e direito a educacéo de
qualidade (CENTRO DE REFERENCIAS EM EDUCACAO INTEGRAL, s.d.).

A escola se converte em espagco para assegurar a garantia da formacao
integral, assumindo o papel de articuladora das diversas experiéncias educativas que
os alunos podem viver dentro e fora dela, a partir de uma intencionalidade que
favoreca as aprendizagens importantes para o seu desenvolvimento integral.

Acrescenta-se, ainda, que a Educacéo Integral foi contemplada por diferentes

reformas pelas quais passou e vem passando a Educacdo em nosso Pais. Nessa



44

direcdo, os marcos legais dessas reformas serdo abordados neste estudo por

intermédio do capitulo que segue abaixo.
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3 A REFORMA DO ENSINO MEDIO E SEUS PRESSUPOSTOS CURRICULARES

O cenério educacional na etapa do Ensino Médio é objeto deste capitulo, o que
se busca por meio da descri¢ao histérica e analitica da Reforma do Ensino Médio de
2018. Para tanto, buscamos relacionar a referida reforma com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), assim como com a sua versao para o estado de Santa
Catarina, o Curriculo Base do Territorio Catarinense (CBTC), visando a compreensao
do projeto de vida como componente e pressuposto curricular em direcdo a Educacao
Integral.

3.1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA REFORMA DO ENSINO MEDIO DE 2017

Para compreender o estudo, considera-se necessario descrever o contexto
nacional na construcdo da Reforma do Ensino Médio, atravessada por questdes
politico-econdmicas, implicando nas suas caracteristicas, finalidades, justificativas e
contradi¢cbes. A Medida Provisoéria n°® 746/2016, que posteriormente se transformou
na Lei n° 13.415/2017, chancelou a Reforma do Ensino Médio, que ocorreu na gestéao
de Michel Temer (PMDB), pouco tempo depois da sua posse no cargo de Presidente
da Republica. Essa reforma se pautou nos dados oficiais sobre o Ensino Médio, além
das informacdes relacionadas a evasao escolar e ao baixo resultado nos exames
aplicados nessa etapa (COSTA, 2021).

Nesse contexto, houve o envolvimento do “Todos pela Educacédo” (TPE),
movimento financiado com a captacao de recursos privados de grupos empresariais
na Reforma do Ensino Médio brasileiro. Diante do baixo rendimento no Ensino Médio,
0 movimento TPE se manifestou preocupado com as habilidades e competéncias que
nado sdo adquiridas pelos estudantes, o que resultara em problemas para os jovens e
a sua insercao no mercado de trabalho. No diagnostico do TPE (2020, p. 10), consta

que:

Muitos jovens sequer chegam ao Ensino Médio e a taxa liquida de matricula é
de apenas 62%. Entre os que estdo matriculados na etapa, a taxa de concluséo
€ baixa e a aprendizagem muito estd aquém do esperado. Este ciclo da
educacao brasileira é distante da realidade dos jovens, pouco atraente e sem
flexibilidade para os interesses dos alunos. O ensino técnico e profissional é
pouco acessado, assim como o Ensino Superior apés o Ensino Médio, que fica
restrito a uma pequena parte da populacdo. Esse cenério se deve em grande
medida a um modelo engessado por 13 disciplinas obrigatérias, em que séo
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abordados muitos contetdos desconectados entre si e que nao respondem as
necessidades e sonhos dos jovens.

O TPE apresentou o seu posicionamento, alegando a necessidade de
mudancas no Ensino Médio, justificada por um modelo mais aderente a realidade
dos jovens brasileiros e adaptada ao século XXI. Esse posicionamento se tornou
consenso, tendo em vista a mudanca na sua estrutura, com o intuito de conecta-lo
as aspiragdes dos jovens, além de estimular o protagonismo juvenil (ELIELSON
OLIVEIRA DOS SANTOS, 2020). A estrutura curricular, organizada a partir de doze
disciplinas, foi motivo de critica, uma vez que o0s estudantes ndo se sentiam
motivados a uma formagdo pautada em conhecimentos estranhos as suas
realidades. Menciona-se que na mesma época a BNCC estava em fase de
elaboracao da sua versao final e que a sua terceira versao viria somente em abril de
2017, dois meses apods a aprovacdo da Reforma do Ensino Médio por meio da Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017).

[..] os resultados do ensino médio no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) sdo ruins, demonstrando uma reducdo na
proficiéncia média em Portugués e Matematica de 1994 para ca [...] A MP
argumenta ainda que a matéria é relevante tendo em vista a necessidade de
corrigir o numero excessivo de disciplinas do ensino médio, ndo adequadas
ao mundo do trabalho [...] A proposta em tela, de aprofundamento nas areas
do conhecimento, estaria alinhada com as recomendac¢des do Banco
Mundial e do Fundo das Nagfes Unidas para Infancia. (MONICA RIBEIRO
DA SILVA, 2021, p. 4).

Destaca-se que a Lei n° 13.415/2017 néo é resultado do debate democratico*
com os diferentes setores da Educacado Nacional, incluindo escolas, universidades,
pesquisadores, associac¢oes, sindicatos, entre outras representacdes, como seria de
se esperar. Ao contrario, tecnocratas do Poder Executivo, no pds-impeachment,
tornaram-se hegemaonicos na perspectiva neoliberal, um projeto que representava,

naquela época, uma reforma na estrutura da Educacao Basica, o que ndo poderia ser

4 Estudantes da rede publica de todo o Pais estiveram a frente de ocupactes ocorridas em diversas
escolas, e os atos foram liderados pela Uni&o Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES), a
maior entidade de representacdo estudantil para o Ensino Médio (GUIA DO ESTUDANTE, 2017). De
acordo com o levantamento da Revista Exame, mais de 1100 escolas foram ocupadas em
22 estados brasileiros (mais o Distrito Federal), e o maior foco de ocupagBes ocorreu no Parana,
onde 850 instituicbes foram tomadas por secundaristas (GUIA DO ESTUDANTE, 2017). Segundo o
“Movimento Ocupa Parana” da UBES, em 31 de outubro de 2016, 752 se encontravam ocupadas,
anunciava a Secretaria Estadual de Educacédo do Parana. Estudantes haviam comecado a tomar as
escolas no dia 6, e 0 movimento terminou com a determinacéo da Justica de reintegracdo de posse de
algumas das principais escolas de Curitiba (GUIA DO ESTUDANTE, 2017).


http://exame.abril.com.br/brasil/o-mapa-das-ocupacoes-de-escolas-e-faculdades-contra-temer/
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alvo de medida provisoria. Anterior a vigéncia da lei, quando era MP n° 746/2016, foi
alvo de resisténcia por parte dos trabalhadores da Educacdo Basica e do Ensino
Superior, de Associacdes, pesquisadores, sindicatos e estudantes secundaristas. A
critica se concentrou no carater autoritario do projeto e na auséncia de didlogo com
0s Orgaos de classes envolvidos com a educacgédo brasileira (COSTA, 2021).

A Reforma do Ensino Médio dada pela Lei n°® 13.415/2017 se concentra no
principio da flexibilizacdo curricular, com o conceitual da aprendizagem flexivel,
concebida para os interesses dos jovens, justificando a necessidade de direcionar o
ensino para atender aos anseios da juventude no mundo do trabalho. A carga horéaria,
antes organizada em trés (3) anos, com 200 dias letivos e 800 horas, foi ampliada,
passando a ter pelo menos 1.000 horas/anuais, com a diluicdo dos componentes
curriculares, chamados de area do conhecimento, denominados de Linguagens e
suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Nao se pode deixar de assinalar
gue a extenséo da carga horaria inviabiliza o acesso ao Ensino Médio dos jovens que
trabalham, contribuindo de forma indispensavel para a sobrevivéncia familiar,
portanto, € incompativel com a permanéncia escolar por tempo integral. Esbarra
inclusive na legislagdo do Menor Aprendiz, Lei n°® 10.097/2000, que estabelece
critérios para a contratacdo de aprendiz, possibilitando que o jovem seja contratado
por 20 horas semanais, sendo que deve cumprir 16 horas no local de trabalho e 04
horas semanais devera frequentar entidades qualificadas em formacao técnico-
profissional metddica.

Acrescenta-se que a justificativa do MEC é a de que o estudante podera
escolher e se aprofundar naquilo que mais relaciona com seus interesses e talentos
(BRASIL, 2018d). Os sistemas de ensino ficaram incumbidos de definir os itinerarios
formativos com as escolas, com a possibilidade de ofertarem disciplinas eletivas a
criterio do aluno, mas essa oferta estara submetida ao contexto local, as
disponibilidades de condicOes fisicas e estruturais de cada escola, além da
disponibilidade regional da oferta de contetudo, considerando os recursos humanos e

materiais de cada instituicdo de ensino®. Entretanto, ficou estabelecido que os

5 Consoante as DCNEM (BRASIL, 2018b, n.p.), no artigo 12, IV, § 6°: “Os sistemas de ensino devem
garantir a oferta de mais de um itinerario formativo em cada municipio, em areas distintas, permitindo-
lhes a escolha, dentre diferentes arranjos curriculares, atendendo assim a heterogeneidade e
pluralidade de condigbes, interesses e aspiragdes”.
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sistemas de ensino ofertariam, no minimo, dois itinerarios em cada municipio
brasileiro (BRASIL, 2018b), sendo possivel supor que a maior parte dos alunos do
Ensino Médio estara restrita somente a escolha dessas duas opcoes, lembrando que
antes da implementagao da Reforma n&o era permitido ao aluno nenhuma escolha,
ou seja, o curriculo era padronizado e idéntico para todos.

Sabe-se, no entanto, que as precarias condicdes fisicas e de estrutura com
gue se encontram as escolas, especialmente as publicas, ndo dispbem de salas de
aula com quadros, muito menos de recursos especificos, como tecnologias, internet,
audiovisuais, entre outros. Outro elemento a ser considerado é a dificuldade de
profissionais especializados nas areas propostas pela Reforma. A principio, acredita-
se que a maior parcela das escolas ndo possui capacidade técnica e de pessoal para
garantir um nimero superior de itinerarios. Como entéo ofertar itinerarios multiplos e
variados visando contemplar os mais diversos interesses dos alunos?

Aponta-se que ao tratar da redefini¢cdo do curriculo do Ensino Médio disciplinas
como Filosofia e Sociologia (que se tornaram obrigatérias em 2008, por meio da Lei
n°® 11.684/08) deixariam de ser obrigatorias. Apds um periodo de polémica acerca do
assunto, a Lei n°13.415/17 foi promulgada, trazendo em seu texto a seguinte mengao:
‘A Base Nacional Comum Curricular referente ao Ensino Médio incluira
obrigatoriamente estudos e préaticas de Educacéo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia”
(BRASIL, 2017, n.p.).

Os questionamentos seguem, por se entender que estudos e praticas ndo sao
conclusivamente o mesmo que disciplinas ou componentes curriculares. Assim, seus
conceitos poderdo ser tratados de forma interdisciplinar/transversal aos demais
conceitos de disciplinas e contedados de outros componentes curriculares? Entende-
se que areferida legislacéo que defende a Educacéao Integral deflagra o esvaziamento
de campos de conhecimento, além de explicitar os seus interesses em atender ao
mundo do trabalho, formando sujeitos que tenham a capacidade de adaptacdo as
demandas do capital.

Enfatiza-se que o curriculo fragmentado néo favorece a Educacéo Integral, e
0 esvaziamento de conteudos cientificos também néo contribui & Educacéo Integral.
Defende-se, entdo, a interdisciplinaridade no trabalho pedagdgico, por meio da
socializagcao de conteudos cientificos. Frigotto (2001, p. 72) assinala que “[...] nesse
processo, perde-se a oportunidade de avanco para uma formacéo integral visando

qualificar a vida humana em todas as suas dimensodes”.
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Dessa forma, a Lei n® 13.415/17 se refere ao trabalho pedagogico como algo
voltado a construcao de projetos de vida. Diante da precariedade da vida, da brutal
desigualdade que vivem os jovens das escolas publicas, do desemprego crescente e
da instabilidade cada vez mais acentuada ante o futuro, o que restaria ao estudante
do Ensino Médio ao compor o seu projeto de vida? (COSTA, 2021).

Essa é uma das questdes presentes no decorrer desta pesquisa, ndo sendo
possivel identificar uma Unica possibilidade e expectativa dos sujeitos do Ensino
Médio em relacdo ao futuro, pois passa pelas condicdes objetivas e subjetivas
historicamente produzidas. Uma leitura atenta da Lei n° 13.415/17 sugere a
interpretacdo de que ela assinala a necessidade de focar o novo curriculo nos
conhecimentos historicamente necessarios, que sao agueles exequiveis no mundo
do trabalho, distanciando-se da formacéo integral dos sujeitos.

Refor¢a-se o individualismo, reduzindo-se a sociedade a interacdo entre
individuos e as relacdes sociais sao reduzidas ao plano individual, das
escolhas pessoais. Consequentemente, ndo ha teorias sociais, pois estas
sdo ilusBes que disfarcam interesses particulares; a totalidade passa a ser

um recurso metodoldgico impossivel, pois ndo ha como estabelecer relacdes
causais entre fendbmenos sociais. (KUENZER, 2020, p.64-65).

Observa-se que a Reforma do Ensino Médio estéa a servigo de uma agenda
neoliberal, que busca enquadrar a Ultima etapa da Educacdo Basica brasileira as
demandas do mundo do trabalho, sobretudo aquelas associadas a formacéo de
sujeitos flexiveis, precarizados e avessos a reflex6es sobre suas condi¢des historicas
(COSTA, 2021).

Contudo, a Reforma do Ensino Médio, estabelecida pela Lei n° 13.415/2017,
embora promulgada apenas dois meses antes da terceira versdo da BNCC, apresenta

artigos alinhados ao teor da BNCC, a qual sera abordada na sequéncia.

3.2 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

A BNCC comecou a ser desenvolvida em 2013, com a publicacdo da Lei n°
13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE), e em 14 de
dezembro de 2018 o documento do EM foi homologado como norteador da Educacao
Béasica. Enfatiza-se que a Constituicdo Federal de 1988 sinaliza que “[...] serao fixados
conteudos minimos para o Ensino Fundamental, assegurando a formacdo basica

comum e o respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais [...]"
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(BRASIL, 1988, n.p.) enquanto a Lei n°® 9.394/96 expressa a ideia de uma Base
Nacional Comum, prescrita no artigo 26.
Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte

diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 1996, p. 19).

Contudo, a Lei n° 13.005/2014 estabeleceu o Plano Nacional de Educacao
(PNE), determinando:

Estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes

pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos

curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos

alunos para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local. (BRASIL, 2014, p. 7).

A partir de entéo, iniciou-se um movimento para a redacao do documento e em
2015 foi publicada a primeira versao. Em maio de 2016, publicou-se a segunda versao.
Em 2017, foi publicada a terceira verséo, constando, porém, somente as etapas da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental. Em 2017, foi aprovada a Lei n® 13.415,
gue estabeleceu a Reforma do Ensino Médio, realizada pela Medida Provisoria n°® 746,
de 22 de setembro de 2016, e, em abril de 2018, foi publicada a terceira versao da
BNCC do Ensino Médio, homologada em 14 de dezembro do mesmo ano (FERRAZ,
2020).

A BNCC chegou a sociedade brasileira como uma ferramenta que tem por
finalidade “melhorar a Educagao Basica no pais”, como propaga a midia publicitaria
custeada pelos 6rgaos governamentais. O seu propdsito é o de melhorar os indices
de Educacédo Nacional, em especial, pelos parametros institucionais, com indicadores
controlados pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). Destaca-se que a BNCC é divulgada com a proposta de ofertar uma
equidade na educacao, ndo uma igualdade, a partir das aprendizagens essenciais
(FERRAZ, 2020). E compromisso da BNCC superar a fragmentac¢éo na Educac&o do
Pais, tornando-se balizadora das praticas e politicas educacionais e apresentando-se
como “[...] diretriz para o ensino e o desenvolvimento de competéncias [...]" (BRASIL,

2018a, p. 8), explicitada na seguinte redacao:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
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socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2018a, p. 8).

A BNCC disp6e as habilidades em cada componente curricular e relaciona-as
com as competéncias gerais por meio de codigos alfanuméricos, correlacionando as
habilidades a cada uma das competéncias esperadas que o estudante apresente no

decorrer de sua jornada estudantil.

A BNCC descreve que os conteldos curriculares estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias e a LDB sinaliza para a definicdo das
aprendizagens essenciais, e nao apenas dos conteddos minimos a ser
ensinados e alerta que as competéncias e diretrizes sdo comuns e 0S
curriculos sao diversos, isto €, os contetdos curriculares estdo a servigo do
desenvolvimento de competéncias. As aprendizagens essenciais substituem
a ideia de conteudo. (BRASIL, 2018a, p. 11).

Essas aprendizagens parecem, entretanto, apontar a valorizacdo de
aprendizagens para uso no mercado em detrimento de uma ideia mais ampla de
conhecimento (FERRAZ, 2020). Para Larrosa (2015, p. 52), a “[...] ideia de formagéao
nao se estende teleologicamente, em funcéo do seu fim, em termos do estado final
que seria sua culminagao”. Logo, o “[...] processo da formagao esta pensado como
uma aventura, é justamente uma viagem ao nao planejado, aberta em que pode
acontecer qualquer coisa” (LAROSSA, 2015, p. 52) — em detrimento das delimita¢des
de meios e fins indicadas na BNCC.

Esclarece-se que 0 ensino como processo precisa ser planejado, porém com o
cuidado de né&o limitar a possibilidade de o aluno construir a sua caminhada. A BNCC
assinala que as decisdes pedagodgicas sejam orientadas para o desenvolvimento de
competéncias, “[...] entendidas como aquilo que os alunos devem saber considerando
a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores e, sobretudo, do que
devem saber fazer” (BRASIL, 2018a, p. 13). O documento delimita, ainda, as
competéncias e mobiliza as habilidades necessérias para se chegar a cada uma das
competéncias. A proposta é que os conhecimentos se vinculem a resolucédo de “[...]
demandas complexas da vida cotidiana” (BRASIL, 2018a, p. 13). Ressalta-se que de
acordo com a BNCC ndo basta estudar, mas é preciso ter finalidade aplicavel, precisa-
se saber fazer algo a partir desse saber (FERRAZ, 2020).

Ferraz (2020) adverte que quando a razéo se torna automatizada nao reflete

sobre 0s processos que toma como razoaveis, considerando apenas a existéncia de
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uma finalidade como critério de razoabilidade, parecendo ser o0 que prega a BNCC,
orientando a formacao para um sentido pratico, atendendo aos interesses do sujeito
e do proprio sistema politico-econdmico. Nessa direcdo, a BNCC faz indicacdo ao
“projeto de vida” como algo que:
[...] os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao longo de sua
trajetéria, uma construcdo que acompanha o desenvolvimento da(s)
identidades(s), em contextos atravessados por uma cultura e por demandas

sociais que se articulam, ora por promover, ora para constranger seus
desejos. (BRASIL, 2018a, p. 472).

A BNCC explicita o caréter utilitario da educacédo e ao correlaciona-la com as
habilidades deixa expressa a sua intencdo. No documento, as habilidades séo
divididas em praticas cognitivas e socioemocionais, porém nao foi possivel localizar o
seu conceito, somente a ligacdo com as aprendizagens essenciais, 0 que nos permite
compreender que habilidade tem a ver com o minimo indispensavel sobre o que o
aluno deve aprender durante o seu processo formativo, mas nédo esclarece o que é
habilidade (FERRAZ, 2020). Ao contrario da mera adaptacdo ao meio, considerando
um mundo imprevisivel e instavel, a escola deveria ser a instituicdo a levar o aluno a
pensar em novas possibilidades de mundo, como resistir a essa légica sem inviabilizar
sua existéncia. O processo educativo tem uma missdo mais nobre do que atuar como
simples processo de adaptacdo, de modo a apresentar uma confortavel acomodacéao
do sujeito ao mercado, considerando que o processo formativo e reflexivo é aquele
gue promove possibilidades (FERRAZ, 2020).

A BNCC se dispde a “[...] preparar os jovens para profissdes que ainda nao
existem, que ainda ndo foram inventadas, para resolver problemas que ainda nédo
conhecemos” (BRASIL, 2018a, p. 473). Educar para o incerto e para o inexistente é
produzir sujeitos suspensos em um mundo que ruma ao desconhecido, que pode ser
catastrofico. Sob essa o6tica, chama-se a atencao para o objeto desta pesquisa, que €
0 projeto de vida como componente curricular, ou seja, como orientar o estudante a
arquitetar seu projeto de vida para um amanha tao incerto?

Na concepcéo de Ferraz (2020), essa formacao se identifica com o capitalismo,
uma vez que esse sistema é incompativel com a ideia de estabilidade, talvez o Unico
traco estavel do capital seja sua “instabilidade”.

Para Crary (2016, p. 47), Marx foi “[...] um dos primeiros a entender a
incompatibilidade intrinseca do capitalismo com formacdes sociais estaveis e

duradouras”. Diante do exposto e a luz a BNCC, encontra-se que:
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Preparar sujeitos para um mercado de trabalho informal, para os
subempregos, para uma sociedade onde cada vez mais se reflete menos
sobre a realidade ou qualquer outra questéo e a Unica coisa que se procura
€ a realizacdo pessoal (projeto de vida) mesmo que em condicdes precarias.
A procura € intensa por adequagdo a um tempo e um mercado que estao
sempre mudando. A Unica certeza que a Base traz é a de que grande parte
das futuras profissGes envolvera direta ou indiretamente, computacao e
tecnologias digitais. (FERRAZ, 2020, p. 41).

Contudo, parece que a educacao esta fadada a prever o que o mercado exigira.
Como conduzir, entdo, o preparo do estudante ao ainda inexistente? Em vez de formar
sujeitos verdadeiramente criticos e emancipados para pensar e construir a sociedade
e o futuro, a ideia é formar sujeitos que intuam o que Ihes aguarda e espera, engquanto
para o mercado é formar dominados e adaptaveis ao sistema politico-econémico.

Horkheimer (2015) diz que quando a razdo se conforma com a realidade e
flexibiliza-se para atender a desejos dominantes, esta préxima da irracionalidade. A
escola compete contemplar de forma critica as novas praticas de linguagens e
producdes, ndo somente na perspectiva de atender as muitas demandas sociais que
convergem para um uso qualificado e ético das TDIC (Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacéo), necessario para 0 mundo do trabalho, para estudar e
para a vida cotidiana, mas de fomentar o debate e outras demandas sociais. E preciso
saber reconhecer os discursos de 6dio, refletir sobre os limites entre liberdade de
pressdo e ataque a direitos, aprender a debater ideias, considerando posicdes e
argumentos contrario (BRASIL, 2018a, p. 68-69).

Outro aspecto relevante é a estrutura a partir das competéncias e habilidades,
fato que ndo apresenta a criticidade esperada no documento, deixando a ideia de uma
educacéo fragil e ndo de uma formacéao efetivamente critica, mesmo sabendo que a
palavra “critica” aparece 172 vezes na BNCC. Observa-se que, no documento, o
conceito de critica ndo se remete a nenhum objeto, € abstrato (FERRAZ, 2020).
Almeja-se a superacao da fragmentacédo do ensino em contetdo a partir da l6gica da
flexibilizag&o citada pelo documento. Por outro lado, a fluidez que se conquista com a
pulverizacdo das disciplinas em areas do conhecimento pode ser comprometida por
meios e fins estabelecidos a partir da relacdo competéncia-habilidade. Sem esquecer
gue o documento propde uma formacao para o incerto, ao mesmo tempo que prega
seu compromisso com a Educacéo Integral, lido no documento normativo como:

[...] a construcdo intencional de processos educativos que promovam

aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também com os desafios da sociedade
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contemporénea. Isso supfe considerar as diferentes infancias e juventudes,
as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de existir.
(BRASIL, 2018a, p. 14).

Essa conceituacao de integralidade suscita questionamentos, uma vez que
integralidade ndo se remete apenas a sintonia com anseios e necessidades dos
estudantes e do mercado, ou amplia-se para além, vislumbrando-se possibilidades?
O proprio documento evidencia que os jovens criardo novas formas de existir. Em
trechos do proprio documento, é possivel encontrar que novos modos de existir seréo
exigidos pelo mercado e os jovens terdo que se ajustar. A concepcao de Educacao
Integral contida na Base se assemelha ao que Cechinel e Mueller (2019, p. 148-149)
denominam como falso negativo da educagao, ou seja, “[...] a educagao permanece,
no mais das vezes em fina sintonia com a passividade generalizada, sob o fragil verniz
de um suposto espirito critico que circula tdo bem quanto as mercadorias que tanto
condena”.

Na Resolucdo n°® 3, de 21 de novembro de 2018, no artigo 6°, inciso |, das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, encontra-se a seguinte explicacao:

A formacéo integral € o desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de processos educativos
significativos que promovam a autonomia, o comportamento cidad&do e o
protagonismo na construcao de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018b, p. 2).

Ressalta-se que no texto da BNCC os alunos do Ensino Médio séo referidos
como protagonistas, o que reforca a hipervalorizagao do individualismo, dando énfase
a ideia de disputa ou competicdo. Entende-se que, segundo a légica neoliberal, o
protagonista é aquele que se sobressai aos demais, entdo o documento, ao citar o
projeto de vida, direciona o jovem para um mercado competitivo. Na abordagem
pedagdgica, o protagonismo juvenil é o desenvolvimento de alunos autbnomos,
colaborativos e socialmente responsaveis, capazes de compreender seu papel no
mundo.

Ao analisarmos os conceitos nas DCNs e na BNCC observamos que ambos
direcionam a formacao integral para uma integracéo do sujeito a sociedade existente
e conformacado dele ao que o mercado lhe exigira (FERRAZ, 2020). Outro aspecto
observado no documento € a proposta de formacéo para o trabalho, que segundo
Cechinel e Mueller (2019, p. 161):
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[...] é catastrofica, pois ao educar para o trabalho, a sociedade do espetaculo
néo possibilita o0 sonho acordado da emancipagdo humana e sim, orienta na
direcéo contraria armando cada membro da sociedade com competéncias e
habilidades para a guerra de todos contra todos [...] produzindo e
reproduzindo a falsa sensagéo individual e coletiva de protagonismo diante
da vida.

Constata-se a auséncia de reflexado sobre perspectivas mais audaciosas, o que
seria esperado da juventude, uma vez que essa caracteristica é inerente ao jovem,
sem considerar o idealismo, préprio de faixa etaria. Portanto, de um projeto formativo
a partir da conceituacao de educacao, que tem como principio questionar e/ou refletir
sobre a concepcédo de homem e sociedade e ndo querer a satisfacdo do mercado. A
BNCC demonstra auséncia de uma conceituacao objetiva de educacéo e ao mesmo
tempo que utiliza palavras como formacdo critica e formacdo integral,
simultaneamente, prescreve uma formacéo para um determinado mercado e ainda
por cima incerto, o que permite chamar de conformada (FERRAZ, 2020).

A BNCC defende a criatividade por meio da insercdo no mercado, de modo
inovador, mas essa inovagao néo altera o sistema, a organizagéo, a ordem das coisas,
muito menos torna a vida melhor, sobretudo esse novo que € efémero e tdo logo a
ordem do dia mude, esse sujeito precisara se Ihe adequar (FERRAZ, 2020).

Benjamin (2009, p. 42) reitera que a “[...] formag&o, uma vez dissociada das
artes e voltada para o mercado de trabalho, afasta o individuo do espirito comunitario
e degrada a propria ciéncia”. Entende-se, entdo, que a Base deveria ser a espinha
dorsal do ensino brasileiro, a servigo da ciéncia e nédo aniquilando o individuo.

Constata-se que o texto da BNCC, pautado na ideia do desenvolvimento de
habilidades e competéncias, tem compromisso com o0 mercado, uma vez que parte da
desigualdade. O contato com os objetos de estudo mediados por essas ferramentas
pressupde a incapacidade do aluno de se apropriar dos objetos de conhecimento e
desenvolver, se assim o quiser, habilidades e competéncias. Utilizando-nos de um
termo de Ranciere (2017a), ndo seria esse um processo de embrutecimento? Na
BNCC, encontra-se a ideia de uma educacao profissional de sujeitos formados para
simplesmente assumir uma parte que lhes cabe na sociedade, de uma educacéao para
“o prosseguimento dos estudos” (BRASIL, 2017, n.p.).

Essa cisdo demarca 0s sujeitos que realizaréo atos de pensamento dos que
se consideram privados desse ato, embora todos sejam intelectuais, alguns
ndo se reconhecem enquanto tal pela parte que Ihes cabe na partilha do

sensivel. Ou seja, a proposta formativa seria no sentido de orientar a mera
adequacdo do sujeito ao mundo posto, ou seja, a sua mera adequacao a
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parte que lhe é destinada, sobretudo com a igualdade das inteligéncias como
premissa formativa. Uma inteligéncia ndo pode se subordinar a outra
inteligéncia e esta ndo deve ser considerada exclusividade de alguns, mas
estar presente em todas as atuacdes sociais. A emancipacao, nesse sentido,
s6 ocorre quando ha “o ato de uma inteligéncia que ndo obedece sendo a ela
mesma”. (RANCIERE, 2017b, p. 32).

Entende-se que o sujeito formado a partir do que consta nas diretrizes da BNCC
€ alguém alheio, ndo emancipado, pois hdo pensa por si, mas por meio do capital,
abstraindo do sujeito a sua consciéncia. Esse sujeito que se torna adaptado ao
sistema (im)posto tem por caracteristica a incerteza. A impossibilidade de qualquer
convicgdo lanca o sujeito a deriva. Qualquer destino a que se chegue é vantagem,
gualquer parte que lhe sobrar vale. O que resta ao sujeito formado, em um mundo
neoliberal, é sobreviver a vastidao desse furioso mar do mercado que a todos devora.
A propria ideia de um projeto de vida € solapada, pois, cada vez mais, 0 que conta é
a sobrevivéncia, e o capital que elimina as possibilidades de se viver a vida que se
almeja elimina, inclusive, com esse projeto formativo, a possibilidade de almejar algo
gue nédo seja o imposto pelo sistema.

A BNCC propde entédo que a escola construa o projeto de vida com o aluno,
olhando para o mercado e ndo para ele proprio. Ndo seria esse um processo de
anulagédo do ser? Os sujeitos embrutecidos, cuja inteligéncia se sujeita a l6gica do
mercado e é reflexo dele, reproduzem ao abdicarem da emancipacao, da nocéo de
gue todos séo intelectuais. Parece propagar a auséncia de intelectualidade. A sua
proposta € a formacdo de um sujeito pragmatico, impedido de pensar, refletir ou
criticar, seja no exercicio de seu trabalho ou no seu lazer. Anestesiado, tem a vida
subtraida de si sem que perceba, acredita se divertir enquanto seus dias passam de
maneira vazia.

A educacéo proposta pela BNCC parece ser vista como um processo de
coaching, no qual propiciam ferramentas para que o sujeito alcance seus objetivos,
no entanto esses objetivos sdo dados previamente pelo mercado, emergem do préprio
mercado, ndo do sujeito. As vontades e as inteligéncias estéo sujeitas ao mercado, 0
gue ndo seria um processo de negacao da funcao primordial da escola ou de levar o
aluno a refletir sobre si, sobre o mundo, sobre a realidade de seu entorno? Silva e
Cantarelli (2019) explicitam que a escola compreendida enquanto instituicdo social
nao deve apenas reproduzir as ideais dominantes. Para que seu trabalho faca sentido,
a escola precisa atrelar o ensino as realidades sociais, mas ndo pode deixar de fazer

um trabalho de ruptura com a sociedade, por vezes tao desigual.
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Nessa perspectiva, Silva e Cantarelli (2019) argumentam que a escola tem o
papel de difundir o conhecimento cientifico, mas também tem uma funcao cultural e
social, além da preparacdo do estudante para ocupar um lugar na divisdo social do
trabalho. Sendo assim, a escola e sua proposta pedagdgica devem considerar a
justica social no seu cotidiano e na formacéo de seus alunos, refletindo e questionando
o0 modelo neoliberal, que transforma a educacao em simples oportunidade de lucro.

Destaca-se que, nesta discusséo, compreende-se por justica social o conceito
de Silva e Cantarelli (2019), que engloba a redistribuicdo, o reconhecimento e a
paridade de participacdo. Maia e Mancebo (2010) acrescentam que € a partir da
histéria da pessoa que se constréi o projeto de vida, que é individual e desenvolvido
em torno dessa nocdo de tempo, com etapas se encadeando, envolvendo a
elaboracao de planos e condutas orientadas para atingir determinados fins, em uma
tentativa de dar sentido ou coeréncia as experiéncias vividas. O projeto de vida € uma
nocao que esta ligada ao individuo e a sociedade, entdo precisa se atentar para duas
concepcodes. A primeira aponta que ao nos referirmos a um projeto, criamos a nogao
de que os individuos escolhem ou podem escolher. A segunda esta ligada a ideia de
gue cada jovem possui um conjunto de potencialidades peculiares, que se constitui
em sua marca propria, e de que, a partir dela, vai construir uma atuagdo mais ou
menos bem-sucedida. O projeto carrega consigo a necessidade colocada na
sociedade de que é preciso definir e descobrir o que o individuo quer e pretende. A
partir de entdo, planeja se concretizar, diferenciando-se de alguma forma, ou seja, o
individuo precisa se distinguir.

Para Maia e Mancebo (2010), trata-se de um ideal, pois na realidade os
projetos, longe de serem naturais e inerentes ao sujeito, sdo elaboracbes e
construcdes realizadas em funcdo de experiéncias socioculturais, vivéncias e de
interacOes, devendo ser relativizadas. Ressalta-se que o projeto como conjunto de
ideias e formas de conduta esté ligado a outros projetos e a condutas localizaveis no
tempo e no espaco. O que a hocao de projeto procura é dar conta da margem relativa
de escolhas que individuos e grupos tém em determinado momento historico de uma
sociedade. A construcdo desse projeto requer escolhas, pois se parte do principio de

gue seu autor tenha maturidade. Segundo Maia e Mancebo (2010, p. 86) esse é

[...] um processo de amadurecimento significaria que uma pessoa adquiriu
uma série de habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana na sociedade
em que vive, ou seja, 0os adultos seriam aqueles capazes de viver por si
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mesmos a sua cotidianidade, seriam aqueles que teriam aprendido néo
apenas 0s comportamentos necessarios para viver em sociedade, como
também, serem capazes de deixar o grupo familiar, adquirindo dessa
maneira, autonomia.

Essa discussao requer ponderacdes e questionamentos acerca do projeto de
sociedade, de formacédo e de agenda educacional.

Silva e Cantarelli (2019) evidenciam que a producéo de um curriculo neoliberal
coloca o aluno como empreendedor capaz de gerenciar sua vida; o curriculo como
oportunidade de lucro e escola, como instituicdo que oferta produtos e servigos por
meio de ferramentas educacionais, como materiais didaticos, consultorias e atividades
de formacao que podem levar o aluno a obter o seu sucesso pessoal. No atual cenario
brasileiro, percebe-se a existéncia de um projeto de sociedade neoliberal, implicando
em desafios para um projeto educacional, comprometendo, assim, a justica social.

Alves e Oliveira (2020) alertam que a aproximacédo do campo econémico com
0 educacional propicia uma viséo utilitarista da educagédo como uma agao legitimada
pelo Estado, corroborando a origem de termos originarios do campo educacional,
como é o caso do projeto de vida, com tendéncia a perda da identidade progressista,
dando formato a um sentido e um significado voltados ao campo econdémico.

Considerando os argumentos relatados, identificamos que inUmeros pontos
precisam ser amarrados para que o projeto de vida seja um instrumento capaz de dar
um sentido a vida do jovem. Para realizar um projeto de vida, é necessario
autoconhecimento; sua auséncia implica divagar, fantasiar entre projetos
mirabolantes e supérfluos, beirando modismos ou urgéncias econémicas, sociais ou
financeiras. Firmar a personalidade — valores — e gerar autoconhecimento para o
reconhecimento de pontos fortes, preferéncias e gostos fazem com que o projeto de
vida seja singular, unico e intransferivel, contribuindo para um futuro mais sélido e
construtivo. Sabe-se que o projeto de vida ndo termina na sala de aula, pois se
caracteriza como algo para a vida. Os jovens podem desenvolver valores essenciais
e tomar decisdes sobre o futuro, conservando sua singularidade em um projeto
coletivo.

Uma proposta de educacéao integral deveria se consolidar como possibilidade
de desenvolvimento pessoal e social, em que o aluno possa refletir sobre seu
processo de aprendizagem na escola associado aos caminhos para a constru¢do do

seu projeto de vida. E preciso, ainda, perceber a relacdo de causa e consequéncia
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entre as acoes realizadas no passado, como interferem no presente e como poderao
interferir no futuro, possibilitando a seguinte indagacéo: Em que medida as atividades
realizadas na escola contribuirdo para a consecucao do seu projeto?

O Brasil se caracteriza pela diversidade cultural e por profundas desigualdades
sociais, 0 que faculta aos sistemas e as redes de ensino autonomia na construcdo de
curriculos proprios que considerem as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes, como propde o curriculo base do territorio catarinense, a

seguir descrito.
3.3 CURRICULO BASE DO TERRITORIO CATARINENSE (CBTC)

O conjunto de documentos formados pela Lei n°® 13.415/2017, pela Resolugao
CNE/CP n° 03/2018, que atualizou as DCNs do Ensino Médio, pela Resolucdo
CNE/CP® n° 04/2018 e pela BNCC deu origem ao novo marco legal da dltima etapa
da Educacdo Baésica, o que remete a revisdo dos curriculos e das propostas
pedagogicas das escolas brasileiras.

Nessa perspectiva, Santa Catarina se organizou para adaptar o seu curriculo
as novas exigéncias. Em 2019 e 2020, a Secretaria Estadual de Educacéo, em
colaborag&o com a Uni&do Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME),
com a Uni&o Nacional dos Conselhos Municipais (UNCME), com o Conselho Estadual
de Educacdo (CEE) e com a Federacdo Catarinense de Municipios (FECAM),
elaborou o Curriculo Base do Territério Catarinense (CBTC). O trabalho foi
desenvolvido coletivamente, contando com a participacdo de mais de trezentos (300)
profissionais da rede estadual de ensino, representantes dos segmentos educacionais
e da consultora geral de curriculo.

A primeira versdo, denominada “marco zero”, foi submetida a consulta publica
e recebeu duas mil e cento e vinte (2.120) contribuicdes nas diferentes areas do
conhecimento. Por meio de edital publico, duzentos e cinquenta e quatro (254)
profissionais do quadro da Secretaria de Estado da Educacgao foram convidados para

participar da sua continuidade escrita, que ocorreu de forma remota, em funcédo da

® Resolucdo n° 04/2010 do CNE, que institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino
Médio (BNCC/EM), como etapa final da Educacdo Basica, nos termos do artigo 35 da LDB,
completando o conjunto constituido pela BNCC da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, com
base na Resolugdo CNE/CP n° 02/2017, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 15/2017.
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pandemia mundial provocada pela Covid-19. Esse grupo foi assessorado por uma
equipe de consultores de area para estruturacdo e concretizacdo do curriculo. O
documento que trata do Novo Ensino Médio esta organizado em duas partes, sendo
a primeira voltada a “Formacao Geral Basica” e a segunda, “Itinerarios Formativos”,
apresentou os “Componentes Curriculares Eletivos” para dar o carater de flexibilidade
ao curriculo.

A escrita dos portfélios dos “Componentes Curriculares Eletivos” passou a
integrar o curriculo do Ensino Médio, que ficou a cargo de trezentos e sessenta e trés
(363) profissionais das cento e vinte (120) escolas-pilotos, que implantaram o referido
‘modelo” de Ensino Médio em 2020 e contaram com o acompanhamento da equipe
técnica da Secretaria Estadual de Educacéo e de especialistas externos.

O proposito do novo curriculo é dar novos sentidos e significados aos alunos,
bem como favorecer o protagonismo juvenil por meio das escolhas dos itinerarios
formativos alinhados com seus projetos de vida. O Curriculo Base do Ensino Médio
do Territério Catarinense (CBTC/EM) se apresenta organizado em quatro (4)
Cadernos:

" Caderno 1 - Disposi¢cdes Gerais: textos introdutérios e gerais do
Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense;

" Caderno 2 - Formacao Geral Basica: textos da Formacao Geral
Basica, por Area do Conhecimento, do Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense;

. Caderno 3 - Parte Flexivel do Curriculo: Portfolio de Trilhas de
Aprofundamento: que fazem parte dos Itinerarios Formativos no Territorio
Catarinense;

. Caderno 4 - Parte Flexivel do Curriculo: Portfélio de Componentes
Curriculares Eletivos: que fazem parte dos Itinerarios Formativos no Territério
Catarinense.

Os cadernos apresentam um marco tedrico e conceitual do curriculo e da matriz
curricular, formas de oferta do Novo Ensino Médio, orientacdes sobre escolha e
mudanca de itinerérios pelo estudante, os critérios para definicdo dos itinerarios e os
componentes eletivos, as orientagdes sobre a formacdo necessaria para os docentes
gue irdo lecionar os componentes do novo curriculo e orientacdes sobre as estratégias
de avaliacédo da aprendizagem. O marco teorico e conceitual enfatiza que o CBTC/EM

€ uma continuidade ao disposto no Curriculo Base da Educacéao Infantil e do Ensino



61

Fundamental do Territério Catarinense e na Proposta Curricular de Santa Catarina
(PCSC), que tém como base o compromisso com a formacéo integral e a diversidade
como principio formativo (SANTA CATARINA, 2021).

Nessa direcdo, o Ensino Médio € uma trajetoria continua das etapas anteriores,
privilegiando as praticas pedagdgicas que permitem aos alunos reconhecer e explorar
seus proprios modos de pensar, as estratégias que utilizam no cotidiano para
resolverem problemas, complexos ou ndao, mobilizando os diversos conhecimentos.

O CBTC/EM argumenta que a flexibilizagc&o curricular, proposta pelos itinerarios
formativos, € uma ferramenta para “dar voz” aos estudantes, tendo como eixo seus
projetos de vida, ampliando as possibilidades de repertérios culturais.

Sobre esse aspecto, Boaventura de Sousa Santos (2020, p. 23) entende que
neste momento peculiar de inovacéo do curriculo de uma das etapas da Educacéo
Basica seria oportuno “[...] abordar questdes como politicas publicas de igualdade e
politicas de diferenga”. Entende-se que a emancipacao, tdo citada no decorrer desse
novo documento, deveria se basear na construcdo de uma vida em comum, para além
das diferencas. A construgdo de um curriculo dindmico néo é tarefa facil, pois requer
novas posturas, novos saberes, novos olhares e, consequentemente, novos objetivos
e contelidos, novas estratégias e formas de avaliacao.

O documento evidencia uma andlise das mdultiplas juventudes, considerando
gue nao existe juventude em si e que essa categoria esta em constante construcao e
reconstrucdo; nesse movimento, relaciona-se consigo, com o outro e com o mundo.
O material analisado apresenta que a escola com esse olhar aproximar-se-a do sujeito
real, favorecendo percursos formativos pautados nos interesses dos jovens. O
documento disp0e, inclusive, da articulacéo dos interesses dos jovens com a estrutura
da escola, visando atribuir sentido & experiéncia escolar, o que culminara com o
alcance das dez competéncias indicadas na BNCC.

Defende-se a vinculacdo com a realidade e com os interesses dos alunos,
possibilitando acesso aos conhecimentos historicamente produzidos, além de vincular
guestbes extraidas de contextos e praticas cotidianas para superacdo do
conteudismo, possibilitando o pensamento complexo e o desenvolvimento de
habilidades metacognitivas (SANTA CATARINA, 2021).

Acrescenta-se que um dos desafios apontados pelo documento € o de
organizar os diversos objetos de conhecimento dos componentes curriculares

tradicionais em novos arranjos sem que se perca a sua especificidade.
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O CBTC/EM propbe que as escolas da rede publica estadual organizem os
itinerarios formativos em Projeto de Vida, Componentes Curriculares Eletivos,
Segunda Lingua Estrangeira e Trilhas de Aprofundamento, embasados em quatro (4)
eixos estruturantes: Investigacdo Cientifica; Processos Criativos e Mediacéo;
Intervencdo Sociocultural e Empreendedorismo. Cada eixo estruturante possui
habilidades vinculadas, as quais séo interligadas com as dez (10) competéncias gerais
da BNCC. Os eixos estruturantes, por sua vez, cumprem a funcéo de organizadores
dos Itinerarios Formativos, lembrando o escopo tedrico-epistemoldgico na perspectiva
Historico-Cultural, que figura como organizador das habilidades dos eixos
estruturantes (SANTA CATARINA, 2021).

O CBTC/EM privilegia o protagonismo e a autoria, que aparecem nas etapas
anteriores de ensino e no préprio Ensino Médio como suporte a construgdo e
viabilizagéo do projeto de vida dos estudantes, eixo central em torno do qual a escola
pode organizar as suas praticas. Dessa forma, o Projeto de Vida é componente
curricular obrigatério para todos os estudantes no eixo “Itinerarios Formativos”.
Assume, portanto, 0 compromisso com o desenvolvimento de competéncias, inclusive
as socioemocionais.

O estranhamento se d4 uma vez que, no decorrer do documento, ndo se
evidenciam reflex6es acerca deste mundo social. Por exemplo, como as escolas, 0s
curriculos e os materiais didaticos abordam questdes sobre pobreza e desigualdade
social? Sabe-se que em caso de predominio de uma visdo moralista dos graves
problemas sociais, tende-se a apelar para a aceitagédo das condi¢cdes que estao postas
(ARROYO, 2017).

Assim, uma pergunta obrigatoria se coloca: por que as escolas ndo reagem e
continuam aceitando essa sublime missdo de salvar os pobres por meio da pratica
pedagdgica de socializar conhecimentos sem reflexdes mais profundas? As formas
de pensar a pobreza como questdo moral ndo sédo apenas da sociedade, da midia e
dos programas socioeducativos, mas sao também das escolas e da cultura
pedagogica, demasiadamente moralizantes (ARROYO, 2017).

A énfase nessa interpretacdo moralista da pobreza e das desigualdades sociais
se traduz em consequéncias a escolarizagdo, que ocorre porque o0s esforgos
escolares ndo priorizam a garantia do direito ao conhecimento com reflexdes, mas a
sua moralizacdo. Logo, os(as) estudantes ndo receberdo aprendizados sobre as

ciéncias e tecnologias que possam liberta-los(as) do ciclo vicioso da pobreza, mas
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apenas lhes sera dado o dominio de habilidades mais elementares de ciéncias e a
alfabetizacdo. Enquanto a pobreza for pensada como uma questdo moral, 0s
curriculos para os(as) pobres continuardo sendo pensados para moraliza-los(as), néo
para garantir o direito ao conhecimento, as ciéncias e as tecnologias (ARROYO,
2017). Serao curriculos pobres de conhecimentos e repletos de conselhos morais e
de disciplina (BRASIL, s.d.).

O CBTC apresenta o componente curricular “projeto de vida” como espaco de
acolhimento das mdltiplas juventudes, considerando suas singularidades e
identidades e que ele perpassara as competéncias e habilidades das éareas de
conhecimento, da educacédo profissional e da técnica, apoiando-se nos objetos do
conhecimento para vincula-los as dimensdes de trabalho, com vistas ao pleno
desenvolvimento dos alunos (SANTA CATARINA, 2021).

O perfil dos profissionais para o trabalho com esse componente salienta, ainda,
a necessidade de ser um professor que apresente caracteristicas como resiliéncia,
flexibilidade, empatia, abertura ao dialogo e que estabeleca relacdes de confianca
com os jovens. Os Componentes Curriculares Eletivos seréo de livre escolha do aluno
e alinhar-se-80 ao seu projeto de vida. E de conhecimento publico que as escolas,
especialmente as das redes publicas, enfrentam dificuldades como auséncia de
recursos, o que torna as condicfes de trabalho desfavoraveis e obstaculos para
ofertar 0 ensino, com impacto negativo a tado propalada “livre escolha”.

O ambiente escolar precisaria ser espaco de reflexdo, critica, rebeldia e de
guestionamentos a respeito do meio em que os individuos vivem. Questionamentos
das praticas conflitivas e das relac6es de poder. Explica-se que a cultura ndo pode
ser vista como variavel e secundaria nesse processo, mas como algo fundamental,
gue determina a forma, o carater e a vida no interior de uma sociedade. A cultura deve
ocupar lugar de destaque nas transformacdes do cotidiano e, consequentemente, nas
mudancas globais historicas de formacao de identidades sociais. As mudancas séo
ocasionadas por um conjunto circunstancias, sentimentos, experiéncias, historias e
identidades.

O curriculo da ultima etapa da Educacdo Basica deveria contemplar tais
reflexdes, logo, ndo h&d como negar a estrita relagdo entre as praticas escolares e as
culturas (MOREIRA; CANDAU, 2003). A escola € uma instituicdo cultural, portanto
escola e cultura ndo séao polos independentes, mas universos entrelacados. Cabe

indagar, entdo, por que néo se evidencia essa teia articulada ao longo do CBTC/EM.
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A escola tem a funcdo de oferecer as geracbes mais jovens 0 que de mais
significativo culturalmente a humanidade produziu e ajudar a sustentar a ideia de um
porvir melhor. Essa utopia impregna a educacao escolar e tem sido seu horizonte
(MOREIRA; CANDAU, 2003). Nesse contexto, mais do que transmissora de cultura,
a escola ¢ a propria cultura, além de ser espaco de cruzamento de culturas (PEREZ
GOMES, 1998).

Espera-se, contudo, que a escola seja a mediacdo reflexiva, buscando
identificar o impacto que as diferentes culturas exercem em seu universo e sob seus
atores. O CBTC/EM propde um portfélio contendo vinte e cinco (25) roteiros
pedagdgicos de componentes curriculares eletivos, distribuidos em seis (6) areas:
Matematica e suas Tecnologias, com quatro (4) componentes; Linguagens e suas
Tecnologias, com sete (7) componentes; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, com
guatro (4) componentes; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, com quatro (4)
Componentes; além dos Componentes Integradores, com quatro (4) componentes.

Esses componentes foram sugeridos pelas cento e vinte (120) escolas-pilotos
(docentes e equipes pedagogicas), juntamente com a equipe técnica da SED, que
estdo praticando o Novo Ensino Médio em Santa Catarina desde 2020, por meio de
escutas diagnosticas desses publicos. A equipe qualificou as ementas e 0s roteiros
pedagdgicos, que contaram com o apoio da Instituicdo Educacional lungo’, sem fins
lucrativos, de Belo Horizonte (MG).

Destaca-se, ainda, que esse processo contou com a efetiva participacéao de 363
profissionais, os quais estiveram diretamente envolvidos nesse trabalho (SANTA
CATARINA, 2021). O CBTC/EM propde que uma segunda lingua estrangeira seja
incluida nos itinerarios, com o objetivo de valorizar a diversidade local, contemplando

0 contexto regional.

" Esse instituto atua na formacdo de professores e gestores escolares, além da producéo de material
didatico. O lungo e a Secretaria de Estado da Educagéo de Santa Catarina (SED-SC) firmaram parceria
para formacéo e trabalho de gestores escolares das 1.065 escolas da rede de ensino catarinense,
incluindo os professores das 120 escolas do “Novo Ensino Médio” (NEM). No 2° semestre de 2020, o
trabalho da SED e da lungo voltou-se a formacédo de 363 docentes e gestores para a concepcdo dos
25 Componentes Curriculares Eletivos a serem inseridos no Curriculo de 2022. As atividades formativas
sdo mediadas por especialistas do lungo e da SED, com o objetivo de apoiar os Grupos de Trabalho
das Areas de Conhecimento na sistematizacdo das propostas. Esse trabalho resultara na construcao
de dois (2) portfélios, um voltado aos educadores da rede de ensino e outro, aos alunos, com a intengéo
de favorecer as suas escolhas no momento da matricula para o ano letivo de 2022.
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As Trilhas de Aprofundamento buscam ampliar e aprofundar as aprendizagens
dos estudantes em uma das quatro areas definidas pela BNCC e congregam a maior
carga horaria dos itinerarios propostos pelo CBTC/EM, que devem promover a
articulacdo entre objetos de conhecimento das diversas areas, das habilidades dos
eixos estruturantes e das habilidades previstas na BNCC, além das habilidades da
educacao técnica e profissional. Nessa diregcao, as “[...] trilhas de aprofundamento
podem contemplar uma area de conhecimento, integrar duas ou mais areas do
conhecimento ou, ainda, contemplar a educagédo técnica e profissional” (SANTA
CATARINA, 2021).

De acordo com o CBTC/EM, foram selecionadas tematicas atrativas para os
estudantes e sintonizadas com o contexto historico, politico e social da comunidade
escolar (SANTA CATARINA, 2021). Foram, ainda, selecionadas tematicas
sintonizadas com o contexto historico, politico e social da comunidade escolar
(SANTA CATARINA, 2021). Sob essa perspectiva, dez (10) foram as “trilhas”
integradas entre as areas do conhecimento, definidas para o Curriculo do Ensino
Médio do Territério Catarinense:

a) Saude, Juventude e Cuidados de si e dos outros; b) Foto(cidade)Grafias em
Movimento; c) Modelagem e Fenémenos Naturais, Sociais e Seus Impactos; d)
Desenvolvimento e Sustentabilidade no Mundo Contemporaneo; e) Atelier do
Territorio Catarinense: Identidade, Pluralidades e Diversidades; f) Identidades e
Territorios Catarinenses: Concepc¢des, Avancos e Desafios; g) O Campo como Lugar
de “Vidas”, de Rela¢gbes Humanas, de Direitos Humanos, de Culturas e de Producéo
de Alimentos Saudaveis; h) Linguagens Tecnoldgicas para Sociedades em Rede; i)
Eu, Jovem; NOs, Juventudes; j) Saude Traz Felicidade?

Evidencia-se que as trilhas possuem periodicidade semestral e ndo possuem
progressao seriada, de forma que os matriculados em diferentes séries do Ensino
Médio poderdo cursar qualquer trilha ofertada na unidade escolar, mediante
disponibilidade de vagas. O documento detalha, ainda, informa¢des como: Objetivo
Geral; Area do Conhecimento; Carga Horaria; Perfil Docente; Infraestrutura;
Unidades Curriculares com Objetos de Conhecimento, Habilidades por Eixos
Estruturantes e Sugestdo de Leitura; OrientacBes Metodoldgicas/Sequéncias
Didéticas e Avaliacdo para Cada Uma das Trilhas de Aprofundamento. O CBTC/EM
propde que os itinerarios formativos sejam ofertados em cada instituicdo de ensino

pautados
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[...] nos portfolios disponibilizados, construidos a partir de processos
democraticos e colaborativos, envolvendo professores de escolas de ensino
médio de toda a rede estadual, coordenadorias regionais. (SANTA
CATARINA, 2021, p. 18).

Os alunos indicardo, no ato da matricula, quais componentes eletivos e quais
trilhas de aprofundamento séo de seu maior interesse, e as escolas dever&o proceder
um monitoramento a fim de avaliar os portfélios dos componentes curriculares eletivos
e das trilhas de aprofundamento a cada ciclo de trés anos. O projeto de vida deve se
tornar direcao, diadlogo e orientacdo dos estudantes para a escolha dos itinerarios
formativos.

Considerando que Santa Catarina conta com 295 municipios e em 168 deles
possui apenas uma escola de ensino médio em sua area de abrangéncia, o CBTC/EM
orienta que sejam ofertadas duas trilhas de aprofundamento, considerando o carater
da sua semestralidade. Visando atender a um dos objetivos da Lei n°® 13.415/2017,
gue é a ampliacdo de matriculas na educagdo profissional, a formacao técnica e
profissional foi incluida dentro do curriculo regular como uma das possibilidades de
oferta de itinerarios para os estudantes do Ensino Médio.

Essas trilhas de aprofundamento podem ser compostas por cursos de
qualificagdo profissional, por curso técnico, ou pela combinacdo de ambos, com
certificacdo intermediaria. O perfil do egresso devera contemplar as demandas
sociais, assim como a legislacao e as diretrizes pertinentes a profissdo, em especial
o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos e o Cédigo Brasileiro de Ocupacotes (CBO).

O CBTC/EM destaca que parcerias poderdo ser firmadas® a fim de atender a
demandas locais para determinados cursos técnicos, ressaltando que os itinerarios
formativos de formacao técnica e profissional devem incluir vivéncias de trabalho no
setor produtivo ou em ambientes de simulacao, e quando aplicavel, exigir estagios e
gue certificados, diplomas e histéricos somente sejam emitidos se comprovada a
frequéncia e a conclusdo dos cursos. Com relacdo a carga horaria para a rede publica
estadual de ensino, o CBTC/EM estipula:

1° Ano: 800 horas de Base Nacional Comum Curricular, mais 200 horas de

parte flexivel.

8 Ressalta-se que embora o documento aponte para a possibilidade de parcerias, ndo ha ainda nenhum
indicativo concreto por parte da Secretaria Estadual de Educacdo de como se deve proceder para
celebrar as referidas parcerias entre escolas e intui¢cdes diversas.
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2° Ano: 500 horas de Base Nacional Comum Curricular, mais 500 horas de
parte flexivel.
3% Ano: 500 horas de Base Nacional Comum Curricular, mais 500 horas de

parte flexivel.

O CBTC/EM aponta a formacéao continuada dos professores com 0s seguintes

temas:

Marco legal, concepcdo de educacéo integral e tempo integral, condicdo
juvenil na atualidade, projeto de vida, protagonismo juvenil, estudos
metodoldgicos das areas de conhecimento, pesquisa como pratica
pedagdgica para inovacao, criagdo e construcdo de novos conhecimentos,
uso de praticas e ferramentas inovadoras, com objetivos voltados a inovacéo
educacional social, entre outros. (SANTA CATARINA, 2021, p. 25).

Isso considerando que na Formacdo Geral Bésica os estudos séo tratados de
forma interdisciplinar, transdisciplinar, interarea e entre areas, e que o planejamento

integrado e coletivo do CEE, o Parecer n° 040/2021, recomenda:

[...] & Rede Estadual de Ensino, definiu-se a premissa de oferta de maior
carga horéria destinada ao planejamento docente, visando a garantia do
espaco para que se estabelecam os dialogos e conexdes entre 0s conceitos
e conteldos préprios de cada componente e area. Esta premissa tem por
objetivo oportunizar as escolas do Novo Ensino Médio da Rede, condi¢des
objetivas de alcance de efetivo planejamento integrado, mobilizado no
sentido de romper com o trabalho isolado em disciplinas, visando praticas
pedagogicas significativas e conectadas com situagfes vivenciadas pelos
sujeitos de aprendizagem em suas diversas identidades e realidades. E
central, que o planejamento e pratica docente sejam mobilizados, no sentido
de articular conceitos estruturantes e 0s objetos de conhecimento, na
perspectiva do desenvolvimento das habilidades durante todo o percurso
formativo, com base nas habilidades, competéncias especificas e
competéncias gerais da BNCC. Além disso, metodologicamente, orienta-se
também para a definicdo e registro anual no Projeto Politico Pedagogico da
Unidade Escolar, de Projetos Integradores comuns a toda a escola, de
acordo com o contexto de cada comunidade escolar, sendo estes
planejados coletivamente pelos professores de cada uma das Areas do
Conhecimento®. (SANTA CATARINA, 2021, p. 25).

® Ciente da necessidade de se planejar de forma integrada e coletiva, as instituicdes de ensino ainda
ndo tém clareza sobre como proceder para implementar o referido planejamento, uma vez que um
mesmo professor atende a mais de uma escola e que os planejamentos estardo concentrados em um
Unico dia da semana para todas as instituicbes de ensino, ou seja, nas quintas-feiras. Dessa forma,
alguns professores ndo conseguirdo participar do planejamento de todas as escolas onde atua. Ou
seja, nos encaminhamentos do processo de implementacdo do novo Ensino Médio, no Curriculo Base
Catarinense para o Ensino Médio, ndo had uma estratégia indicativa para viabilizar o referido
planejamento integrado.
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Enfatiza-se a necessidade de uma formac&o que conecte teoria e pratica de
modo que 0s conhecimentos possam apoiar os educadores em seu trabalho cotidiano.
O aludido documento apresenta, também, os chamados “Temas Contemporaneos
Transversais” (TCTs), de abordagem obrigatéria, conforme disposto no marco legal e
normativo do Ensino Médio e que serdo contemplados tanto na Formacédo Geral
Basica quanto nas Trilhas de Aprofundamento, pois uma variedade deles foi elencada
como tematicas centrais nos Itinerarios Formativos, assegurando esses temas de
forma contextualizada.

Os Temas Contemporaneos Transversais buscam uma contextualizacdo do
gue é ensinado, trazendo temas que sejam do interesse dos estudantes e de
relevancia para o seu desenvolvimento como cidadéo, a saber:

Meio Ambiente (Educacdo Ambiental e Educacdo para o Consumo);
Economia (Trabalho, Educacdo Financeira e Educacdo Fiscal); Saude (Saude,
Educacdo Alimentar e Nutricional); Cidadania e Civismo (Vida Familiar e Social,
Educacéo para o Transito, Educagéo em Direitos Humanos, Direitos da Crianga e do
Adolescente, Processo de Envelhecimento, Respeito e Valorizacdo do 1doso);
Multiculturalismo (Diversidade Cultural, Educacdo para a Valorizagdo do
Multiculturalismo nas Matrizes Histéricas e Culturais Brasileiras) e Ciéncia e
Tecnologia (Ciéncia e Tecnologia).

Segundo o Parecer n°® 40/2021 do CEE/SC, o documento apresenta visdes de
juventudes e dialoga sobre quem séo os jovens do Ensino Médio, indicando a sua
centralidade no processo educativo. Também problematiza a importancia da
participacdo dos jovens na escola, prevé articulacéo entre as vivéncias dos jovens na
escola e a construcao/realizacao de seus projetos de vida, indicando a sua relevancia
na construcao de seus projetos de vida, com base nas suas identidades, aspiracoes,
interesses, necessidades e contextos, defendendo que projetar a vida € uma acéo
indelegavel. Nessa direcdo, explicita-se que todas as areas de conhecimento e 0s
Itinerarios formativos eletivos contribuirdo para a construcdo dos projetos de vida,
incentivando o exercicio de escolhas intencionais e planejadas, as tomadas de
deciséo, a determinagao para o alcance de objetivos e a definicdo de caminhos ao
longo de toda uma vida. Propde a centralidade dos alunos no processo educativo,

estimulando a realizacéo pessoal.
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O CBTC/EM assinala que “[...] a avalicéo tera foco nas multiplas dimensdes do
desenvolvimento dos jovens, considerando as competéncias gerais, as especificas
das areas do conhecimento e as habilidades” (SANTA CATARINA, 2021, p. 31). A
respectiva normatizagdo recomenda que nas atividades a distancia sejam
considerados 20% da carga horéria total e 30% para o Ensino Médio noturno, tanto
para a Formacédo Geral Basica quanto para os Itinerarios Formativos do curriculo, com
suporte tecnoldgico, digital, ou ndo, e pedagogico apropriado.

Em Santa Catarina, o componente curricular “Projeto de Vida” sera trabalhado
nos trés anos do Ensino Médio. Sobre esse aspecto, o texto a seguir discorrera sobre
o Projeto de Vida e seus impactos no trabalho escolar, explicando-o mais

detalhadamente.
3.4 PROJETO DE VIDA

O Projeto de Vida é um termo bastante discutido por ensejar a “juventude” e
serve de direcdo para situacdes adversas. Em regra, esta relacionado com os
desfechos positivos, incluindo felicidade, resiliéncia, bem-estar subjetivo, psicolégico
e satisfacdo com a vida (AFONSO, 2020).

Do ponto de vista tedrico, hd muitas controvérsias, especialmente para
conceituar “projeto de vida”, ainda sem consenso entre os pesquisadores. Dessa
forma, optou-se por utilizar o conceito de Renan de Morais Afonso (2020), explicando
as ac0Oes voluntarias e automotivadas na producéo de algo significativo para o eu (self)
e, a0 mesmo tempo, efetivo para o mundo ou além do eu. Nessa direcao, Jean Piaget
considerava o “Projeto de Vida” fundamental para a constituicdo da personalidade
como parte do processo de integragao do adolescente no mundo social adulto.

Na visdo piagetiana, a adolescéncia € caracterizada com a possibilidade de
formular hipéteses (PIAGET, 1990). O pensamento hipotético permite ao adolescente
fazer previsdes, atuar e modificar expectativas e ac¢des quando necessario
(INHELDER; PIAGET, 1976). E possivel ao adolescente, mas ndo imperativo, que ele
considere suas hipéteses, questbes pessoais e muitas vezes sociais, que terdo
influéncia importante em sua inser¢cdo no mundo adulto (PIAGET; INHELDER, 1976).
Pensar na forma de hipéteses possibilita ao adolescente projetar seu futuro, tarefa
pertinente aos adolescentes. Portanto, o adolescente é capaz de raciocinar para além

do concreto, o que lhe permite se projetar, construir teorias e sistemas, elementos que
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favorecem a construcdo do projeto de vida (AFONSO, 2020). Entende-se que o
projeto de vida esta ligado ao sentido da vida, a motivacdo humana e ao bem-estar,
posto que a visao positiva do futuro possibilita alcancar seu objetivo sem perder as
esperancas.

Afonso (2020) indica os elementos do projeto de vida: comprometimento;
direcionamento do objetivo; capacidade de gerenciamento de padrbes
comportamentais; significado pessoal, buscando influenciar pensamentos, emocdes
e comportamentos; mundo-além-do-eu, que se refere ao engajamento em questdes
gue tenham impactos na sociedade. Em suma, projeto de vida é um processo
dindmico, com papel central nas tomadas de decisdes do sujeito.

Assinala-se que o projeto de vida permite a constru¢cdo de novos conceitos
sobre si e sobre 0 mundo, ressignificando os papéis que o jovem ocupa e criando uma
hierarquia de valores. Porém a tarefa de reflexao sobre si e sobre o futuro é uma agéo
determinante na vida do adolescente, pois é nesse momento que desenvolve sua
identidade e as bases para a elaboracédo do projeto de vida, entao ele € um constructo
gue dialoga com o desenvolvimento positivo juvenil.

Nessa perspectiva, Afonso (2020, p. 38, grifos no original) menciona o estudo
de revisdo sistematica sobre projeto de vida na adolescéncia, com o objetivo de

examinar a sua definicdo, como segue:

Foram analisados 22 artigos empiricos, entre os anos de 2000 e 2012, e foi
observado que ndo existia um consenso entre os pesquisadores sobre a
definicdo de projeto de vida; cinco artigos ndo apresentavam uma definicao
clara; nove artigos apresentaram varias definicbes, e apenas oito artigos
tinham uma definicdo explicita sobre projeto de vida, dentre os quais todos
os artigos (n=4) apresentavam a definicdo proposta por Damon et al. (2003),
e 0s outros estudos apresentavam definicdes distintas?®.

Entretanto, alguns elementos sdo comuns: os relacionados ao sentido da vida,
a importancia do contexto cultural e & inclusdo do outro (AFONSO, 2020). Os estudos
indicam diferentes tipos de projeto, como o projeto de vida concreto, aquele que se
refere ao outro, seja pessoa, instituicdo ou grupo, enquanto o projeto de vida
desconectado € aquele que considera o outro como um meio para alcangar um fim.

Ter um projeto de vida é necessario para o desenvolvimento saudavel dos jovens,

10 0 estudo realizado por Damon et al. (2003) por sua amplitude nos auxilia em nossa pesquisa, embora
ao mesmo tempo apresenta como limite a questao temporal, ano 2012. Para além disso, pesquisamos
esporadicamente outros autores, ou seja, com uma légica diferente daquela utilizada por Damon et al.
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porém a sua construgdo nao é tarefa facil, pois demanda reflexdo sobre o seu papel
na sociedade e seu futuro (AFONSO, 2020). Revisando a literatura, encontram-se

aspectos divergentes:

(a) o projeto de vida esta relacionado ao estabelecimento de objetivos; (b) o
projeto de vida traz satisfacéo pessoal ou felicidade; (c) o projeto de vida pode
ser pré-social por natureza; (d) o projeto de vida representa objetivos
financeiros ou profissionais; (e) o projeto de vida também esta associado a
religido e/ou vocacao para servir a Deus ou uma forca superior. (AFONSO,
2020, p. 39).

O Projeto de Vida esta relacionado com fatores ligados ao “bem-estar’, a
indices de esperanca, a resiliéncia, ao estresse, aos desfechos positivos, a felicidade,
ao afeto e a satisfacdo com a vida, enquanto a sua falta esta relacionada a saude
mental, a maior chance de ndo assumir as consequéncias de seus atos e culpabilizar
o0 outro, ao maior nivel de raiva e ao afeto negativo (AFONSO, 2020).

Outro papel é o que o projeto de vida exerce no comportamento moral, pois
proporciona ao jovem esclarecer o que espera da vida e ensina-o a projeta-la a um
escopo alinhado com a cultura (MORAN, 2018). A nocdo de projeto de vida na
concepcao de Maia e Mancebo (2010) aborda o conceito a partir das possibilidades
oferecidas aos sujeitos em contextos culturais, sociais e econémicos especificos.
Explica-se que a forma de configuracdo parece empurrar os jovens em direcdo a
construcdo de projetos aos quais 0s interesses coletivos ndo sdo contemplados. Para
Maia e Mancebo (2010), os projetos carregam em si caracteristicas inerentes ao
contexto contemporaneo e as maneiras como o trabalho se configura, parecendo
guase um retrato.

O projeto de vida se encontra permeado por ideias de flexibilidade, mudanca,
aceleracdo, movimento constante e abertura ao novo, destacadas nas analises de
Bauman (2001) e Lipovetsky (2004). O mundo do trabalho esta em constante
movimento, exigindo profissionais ageis, flexiveis, capazes, com formacéo,
adaptabilidade e consciéncia sociocultural, em atencdo a produtividade.

Ressalta-se, para tanto, o conceito de “sociedade liquida”, do sociélogo polonés
Bauman (2001), cujas relagbes e dinamicas do meio contemporaneo se pautam na
sua fluidez, volatilidade e flexibilidade. Logo, desenvolver habilidades para criar e
interagir se torna um ponto relevante no curriculo, mas como essas ideias dialogam

com a Reforma do Ensino Médio? A nova proposta colaborard com a construgédo do
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trabalhador de um futuro tdo proximo? Nas instituicbes que representam o mundo
corporativo, ha pouco cuidado na adequacéo do sistema educacional para ajudar na
superacdo do crescente desemprego, sendo possivel questionar se o0s sistemas
educacionais devem preparar os jovens para se adequarem aos sistemas formatados
no mundo do trabalho.

E nesse cenario, repleto de dividas sobre sua implementacéo, que 0 novo
Ensino Médio se encontra. A principal critica dos autores estudados sobre como a
Reforma do Ensino Médio atendera a demanda do mundo do trabalho esté na linha
ténue entre a modernidade liquida e a sélida, a medida que essa nova proposta reduz
ou retira a oferta de disciplinas tradicionais e importantes para uma formacéo que
favoreca o perfil desse novo trabalhador. Trabalhador esse que para Dardot e Laval
(2016) sera medido conforme os critérios de desempenho, uma vez que a razéo do
capitalismo contemporaneo, onde o conjunto de discursos determina o modo de
governo dos homens, segundo o principio universal da concorréncia, das praticas e
do dispositivo, e impde a criacdo de uma nova identidade.

A racionalidade neoliberal se articula com a governabilidade empresarial na
definicdo do individuo a partir da l6gica de que o “[...] capital humano que deve crescer
indefinidamente, isto é, um valor que deve valorizar-se cada vez mais” (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 31-34).

Dessa forma, a economia absorve e se confunde com a moral, convertendo-se
no elemento organizador da vida. Esse trabalhador passa a ser o sujeito que deve se
adaptar continuamente as necessidades e variacbes da demanda do mercado,
constituindo-se um sujeito “falha-zero”, especialista em si mesmo, empregador de si
mesmo, inventor de si mesmo e empreendedor de si mesmo, responsavel, inteira e
completamente, por seus fracassos e sua infelicidade (DARDOT; LAVAL, 2016).

O capitulo que segue descrevera o tratamento e a analise dos dados voltados
ao componente curricular “Projeto de Vida”, circunscrito na etapa do Ensino Médio, no
curriculo do Territério Catarinense, visando analisar as contribuicées previstas com a
sua implantacdo, com vistas ao futuro de adolescentes e jovens, ensejando identificar

seus limites e possibilidades.
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4 A DINAMICA SOCIAL ENTRE OS JOVENS E O COMPONENTE CURRICULAR
PROJETO DE VIDA

O presente capitulo se propde a analisar o modo como a dindmica social se
relaciona com os aspectos particulares verificados na perspectiva formativa do Ensino
Médio; em nosso caso, com 0 componente curricular Projeto de Vida. Pretendemos,
inicialmente, expor como o capitalismo, em sua face neoliberal, vem demandando da
escola sujeitos cada vez mais adequados aquilo que seria supostamente as
caracteristicas de uma educacédo de qualidade para o século XXI.

4.1 AS INFLUENCIAS DO MODELO NEOLIBERAL NA EDUCACAO

O neoliberalismo defende que o bem-estar humano pode ser mais bem
promovido a partir da liberdade das capacidades empreendedoras individuais
caracterizadas por sélidos direitos a propriedade privada, de livres mercados e livre
comeércio. Assim, em consonéancia com o neoliberalismo, o papel do Estado € criar e
preservar uma estrutura institucional apropriada a essas praticas, garantindo,
principalmente, a qualidade e a integridade econbmica, além de estabelecer as
estruturas e as funcdes militares para fins de defesa e da politica requeridas para
garantir direitos de propriedade individuais e para assegurar, se necessario pela forca,
o funcionamento adequado dos mercados. O neoliberalismo tem seu suporte
ideoldgico no capitalismo, buscando a geracdo de riquezas concentradas, opondo-se
frontalmente as acdes de um Estado que busca a solidariedade, o bem-estar e 0
desenvolvimento das popula¢des menos favorecidas (HARVEY, 2013).

No tocante a educacéo, a orientacdo politica do neoliberalismo se pauta em um
discurso de que a crise e o fracasso da escola publica ocorrem em decorréncia da
incapacidade administrativa e financeira do Estado de gerir o bem comum e entdo se
advoga a necessidade de a iniciativa privada participar da reestruturacao da escola,
ou servir de modelo para a sua organizacdo. Observa-se, entdo, uma inversao
conceitual dos propoésitos da educacdo que ao subordinar a escola as regras do
mercado resulta em uma filosofia utilitarista e imediatista, tornando o conhecimento
um dado, uma mercadoria e ndo um fator primordial no processo de construcao
(BRANCO, 2017).
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O neoliberalismo atinge frontalmente a escola publica (FRIGOTTO, 2002), uma
vez que inibi visbes alternativas de construcdo do conhecimento. O avanco do
conhecimento € necessario, mas o controle hegemdonico do avango do conhecimento
e da qualificacdo ndo pode estar vinculado apenas a esfera privada, que trabalha
implicitamente com a ldgica da exclusdo. O avanco do conhecimento precisa se
submeter ao controle democratico para potencializar a satisfacdo das necessidades
humanas. Trata-se de defender uma educacéo voltada ndo apenas para o mundo do
trabalho, mas capaz de promover o bem social, contribuindo para a formagéao de um
cidaddo mais solidario e emancipado, atuante e transformador.

A estratégia liberal de retirar a educacao institucionalizada da esfera publica e
submeté-la as regras do mercado significa ndo mais liberdade e menos regulacéo,
mas, precisamente, mais controle e governo da vida cotidiana na exata medida em
gue a transforma em um objeto de consumo individual e ndo de discussédo publica e
coletiva, ou seja, nesse caso, menos governo significa mais governo. A intencdo de
formar trabalhadores com capacidade de abstracéo, polivalentes, flexiveis e criativos
fica submissa a logica do mercado e do capital, que significa diferenciacéo,
segmentacéo e exclusdo, uma vez que o neoliberalismo néo tem por finalidade a
garantia dos direitos das pessoas a uma educacdo emancipatoria e voltada ao bem-
estar social (BRANCO, 2017).

Aos educadores, especialmente de escolas publicas, cabe o papel de
compreender esse processo e nao de se render, ainda que a escola ndo seja uma
instituicdo autbnoma. Portanto, mudancas no ensino sdo necessarias para se adequar
ao paradigma atual, uma vez que a realidade e a prépria sociedade sdo mutaveis.
Esse modelo de sociedade requer um trabalhador com habilidades de comunicacéo,
abstracao, visdo de conjunto, facilidade de integracdo as diversidades para
acompanhar o proprio avanco empresarial. Essas novas habilidades ndo podem ser
desenvolvidas a curto prazo, fato que requer um processo longo e pautado na
reflexdo, o que se torna preocupante quando a educacdo esta subordinada a
economia e ao mercado, de forma que a exigéncia maior é com a agilidade e o
comportamento automatizado, cujo ritmo ndo permite preocupacdo com a
desigualdade e com as questdes sociais.

Como ter uma escola democratica que considere e valorize 0os conhecimentos,
as habilidades e os valores na constituicdo de uma sociedade mais humana e solidaria

e que, a0 mesmo tempo, atenda as demandas do desenvolvimento tecnolégico e as
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necessidades da capacitacdo para o trabalho? Faz-se necesséario repensar o binbmio
educacdo e trabalho na busca de uma formacdo efetiva para uma atividade
profissional, sem deixar de lado a formacdo da consciéncia de um individuo
socialmente responsavel. A teoria pedagdgica faz parte da teoria social e ndo pode
abandonar a compreenséo dos determinantes estruturais, politicos e ideoldgicos que
condicionam a existéncia humana e o0s processos de nossa constituicdo como
humanos (ARROYO, 2012).

Avaliando as relagdes entre curriculo, poder e ideologia nos tempos atuais, bem
como politica educacional e as influéncias do poder, percebe-se um distanciamento
de uma escola voltada para o social, para o0 bem-estar comum, tornando o ensino
publico aquém de formar sujeitos que compreendam os embates das ideologias, do
poder, da cultura, dos interesses que dominam a sociedade (BRANCO, 2017). As
pessoas nao tém “[...] a dimensé&o do quanto sdo exploradas e dominadas e do quanto
suas péssimas condicdes de vida sdo necessarias a manutengao do capitalismo”
(MENDES, 2013, p 27). O controle da educacdo por orgaos internacionais nao
contribui para reflexdes das condi¢des de vida e que ensejam mudancas quantitativas,
favorecendo a expansdo da oferta de ensino, sem, contudo, favorecer a real
mobilidade social que seria de se esperar.

A orientagdo do Banco Mundial € a de “educar para produzir mais e melhor”. O
neoliberalismo € hostil a toda manifestacéo de solidariedade que imponha restricoes
a acumulacao do capital e acentua a responsabilidade individual, isentando o Estado
e atribuindo os fracassos pessoais a falhas individuais e, com frequéncia, a vitima é
guem leva a culpa (HARVEY, 2013). A logica adotada é que a competéncia € um
atributo biologico e que néo se correlaciona com as condigcdes econdmicas, sociais,
culturais nas formas de producao, sistematizacdo e dissipacdo do conhecimento,
sempre regidos pelo argumento de que os paises subdesenvolvidos precisam de
apoio para tornarem-se desenvolvidos e serem salvos de um futuro catastrofico.

No sistema educacional, na medida que se propde a preparar o individuo para
o mercado de trabalho, fica explicita a concepcédo de homem e de educacao. Nesse
contexto, o homem é entendido como produtor de mercadorias, e a educacao tem por
missao possibilitar-lhe nogdes bésicas de socializagédo para se adaptar com facilidade
ao mundo do trabalho, onde solidariedade e cooperagdo cedem lugar a competicao
em busca do mérito individual. Essas séo prerrogativas defendidas pelos 6rgaos

internacionais, como o Banco Central, sob o argumento de que a crise do sistema
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educacional seria combatida com eficacia, com a incorporacdo de critérios
empresariais de organizacdo e gestdo, difundindo a ideia de que esse tipo de
administracdo tende naturalmente a beneficiar a todos, sem distingdo, embora esteja
ocorrendo exatamente o contrario. Tem-se, entdo, uma sociedade em que as
condi¢des de acesso a cultura, a educacédo, ao lazer e a moradia sdo quantitativa e
gualitativamente diferentes entre as camadas economicamente mais e menos
privilegiadas da populacédo, o que tende ao acirramento das desigualdades, conforme
a redagéao de Branco (2017, p. 37):
As criangas e adolescentes provenientes das camadas menos favorecidas
economicamente, tem como Unica alternativa, a matricula na escola publica.
O problema néo é fato de ser publica. O problema é que essa escola tem se
voltado para a preparacéo para o trabalho alienado. Isso significa que essa

educacdo, destinada aos filhos das classes trabalhadoras, é orientada pelos
interesses da classe dominantes.

Ha que se enfatizar que a educacéo escolar tem por funcdo possibilitar que o
educando se aproprie do saber historicamente produzido.

Para que a humanidade néo tenha que reinventar tudo a cada nova geracgéao,
fato que condenaria a permanecer na mais primitiva situagdo, é preciso que
0 saber esteja permanentemente sendo passado para as geracdes
subsequentes. (FERRETTI; SILVA JUNIOR, OLIVEIRA, 1999, p. 109).

O cotidiano nos leva a crer que a educagao acontece naturalmente, visando
superar a diferenca entre o que conhecemos ao nascer e 0 que a humanidade
produziu historicamente em termos de conhecimento. O saber néo € biologicamente
herdado, ou seja, 0 ser humano se apropria da heranca cultural pela mediacdo de
acOes educativas. Retoma-se a reflexdo sobre o papel da escola, que é uma
instituicdo que oferta o saber sistematizado, possibilitando ao individuo se tornar
cidaddo e detentor de conhecimento para usufruir do direito de pertencer a esta
sociedade.

Faz-se necessério levar ao centro das discussdes a funcdo educativa global da
escola. Entende-se que a educacao € a atualizagao historico-cultural dos individuos e
gue estamos comprometidos com a superacdo do estado geral de injustica social,
entdo € preciso que a escola promova uma formacdo de cidaddos atualizados,
capazes de atuar politicamente, usufruindo daquilo que a humanidade historicamente
produziu e concomitantemente dando sua contribui¢cdo criadora e transformadora a

sociedade. Trata-se de um processo complexo que ndo se resolve apenas com
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reforma curricular. Fato que se torna mais evidente quando retomamos os elementos
constituintes da recente reforma do Ensino Médio brasileiro.

A reforma reduziu, pelo menos, 600 horas da carga horaria da BNCC, que
passa a ser no maximo de 1800 horas, retirando do jovem estudante um percentual
significativo da formacao basica, que ja era insuficiente antes da aprovacao da Lei n®
13.415/2017. Apesar da Reforma prever a progressiva ampliacdo da carga horaria
anual, a partir de 2022, com pelo menos 1.000 horas anuais no 1° ano do Ensino
Médio, a composicao do curriculo tende a configurar uma nova institucionalidade da
escola, que deixara de ser o lugar de formagédo de cidaddos e tornar-se-a um “[...]
celeiro de deficientes civicos” (SANTOS, 2002, p. 151).

O artigo 17, 813° da Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, que atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, estabelece que 20% da carga horéaria
dos cursos diurnos e 30% dos cursos noturnos poderéo ser cursados a distancia. Para
a Educacdo de Jovens e Adultos, esse percentual poderd chegar a 80% da carga
horaria total do curso. Entende-se que esse aspecto da legislacéo pode contribuir para
aprofundar ainda mais as desigualdades entre estudantes de escolas particulares e
da escola publica, da classe trabalhadora mais empobrecida, uma vez que a previsao
de percentuais em atividades nao presenciais traz dificuldades para conciliar estudo
com trabalho e pode produzir ainda mais as desigualdades em razéo da falta de
acesso as tecnologias na utilizagcdo da mobilidade e distancia e de condi¢cbes da
infraestrutura fisica adequadas para o estudo domiciliar.

Nessa direcdo, € necessario refletir sobre a Resolugéo n° 03/2018, que aborda
a ideia de competéncias e habilidades, vinculando a teoria do capital humano, que
responsabiliza os sujeitos por seus éxitos e fracassos, desconsiderando as condicdes
concretas de vida dos cidadaos. A respectiva legislacdo estabelece, no artigo 5°,
inciso 11, o “Projeto de Vida como estratégia de reflexdo sobre a trajetoria escolar na
construcdo das dimensdes pessoal, cidada e profissional do estudante [...]"” (BRASIL,
2018b, n.p.), porém ndo faz mencdo as questdes historicas e sociais que implicam
nessas dimensdes individuais.

Em Santa Catarina, a SED atribuiu ao Instituto lungo a configuracdo do
componente curricular “Projeto de Vida’. A Reforma do Ensino Médio abriu a
possibilidade de colaboragcdo com a iniciativa privada, denotando a supervalorizagao
da parte flexivel em detrimento da formacdo geral, ou seja, a restricdo do direito a

educacdo, que requisita acesso aos conhecimentos basicos de todas as ciéncias.
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Parece que se trata de uma Educacdo que n&o garante o pleno acesso a uma
formacéao geral, o que debilita a concepcdo de uma formacédo humana integral, que
contemple os principios de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, com vistas ao
desenvolvimento pleno e a sua inser¢éo social.

Ao contrario, observa-se uma concepc¢éo de formac¢do humana marcada pela
intencédo de adequacéo a légica do mercado e a adaptacao a sociedade por meio de
uma certa nocao de cidadania (SILVA; POSSAMAI; MARTINI, 2020). Ao possibilitar a
realizacdo de parte da carga horaria em instituicdo parceira por meio de Formacéao
Inicial Continuada (FIC) e/ou assemelhados, inviabiliza a formagé&o integral e orgéanica
dos jovens, retirando-lhes o direito de uma sélida formacéo basica e sinalizando a
influéncia do empresariado na formacéo basica deles, o que estd em consonancia
com a BNCC do Ensino Médio, constituida sob o dominio desse segmento.

Os ltinerarios Formativos, em Santa Catarina, pautaram-se nos argumentos
gue caracterizam o distanciamento entre os saberes escolares e as vivéncias
cotidianas, os curriculos conteudistas fragmentados e desarticulados, o pouco espaco
para a escuta dos alunos e a formulacdo de seus projetos de futuro, os baixos indices
de aprendizagem e de conclusao dos estudos, a alta taxa de evasdo escolar e o baixo
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). De acordo com Silva,
Possamai e Martini (2021, p. 39):

[...] podemos observar que, em nenhum momento foram mencionados
indicadores como: a ma qualidade da estrutura fisica e didatica das escolas,
os determinantes sécio-histéricos que impedem os jovens de adentrar e
permanecer no Ensino Médio, os parcos investimentos historicamente
destinados a essa etapa da educacao; os planos de cargos e salarios pouco
atrativos e a precarizacdo do trabalho docente de professores néo
habilitados para a docéncia atuando na Educacéo Basica e a desvalorizagéo

social da profissao docente. A Reforma do Ensino Médio em Santa Catarina:
Um percurso atravessado pelos interesses do empresariado.

Em contraposigao, o jornal “Folha de Sao Paulo” publicou em 14 de janeiro de
2018, a luz dos dados do Ministério da Educacdo, o excelente desempenho dos
Institutos Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), liderando em 14 Estados brasileiros. Constatou-se que os resultados
positivos alcancados pela rede federal, fruto de uma organizacédo diferenciada,
embora tenham limites, apresentam as melhores condigcdes em termos estruturais e
de pessoal. Tais condi¢des favorecem os bons resultados e constituem um modelo de
educacdo que poderia ser expandido para as demais redes de ensino. Os melhores
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resultados sdo das escolas que apresentam um conjunto de caracteristicas e
condicbes, como acesso a bibliotecas, realizacdo de atividades diversificadas,
laboratorios equipados, salas de informatica, disponibilidade de recursos multimidia,
entre outros (MOURA; BENACHIO, 2021).

Para Krawczyk e Ferreti (2017, p. 41), a Reforma ndo é propriamente uma
reforma educacional, mas parte de um processo de desregulamentacéo, precarizacao
do ensino médio e de seus espacos publicos, pois busca desresponsabilizar o Estado
guanto a oferta de uma educacdo de qualidade para todos, a0 mesmo tempo
naturaliza e promove a desigualdade ao adequar a oferta educacional a diferentes e
deficitarias realidades escolares sob o argumento de atender a diversidade,
observando-se a retirada de areas de formacéo da juventude, tais como Sociologia,
Filosofia, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Educacdo Fisica e Artes,
disciplinas que possibilitam o desenvolvimento do pensamento critico-racional e das
amplas capacidades humanas necessarias ao comportamento autbnomo e cidadao
(ARAUJO, 2018).

Ao restringir o acesso a formacao geral, evidencia-se que a Reforma contraria
preceitos constitucionais, como o artigo 205 da Constituicdo Federal, que defende a
educacdo como direito de todos e dever do Estado, com vistas ao pleno
desenvolvimento pessoal, ao preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacéo
para o trabalho (BRASIL, 1988). Ao dedicar parte da carga horaria a formacao
especifica, o jovem sera privado do aprofundamento nos conhecimentos das demais
areas, necessarias para o seu pleno desenvolvimento (MOURA; BENACHIO, 2021).
Na perspectiva de formacédo, percebe-se, ainda, a legitimacdo das desigualdades
histéricas as quais esta submetida a maioria da populacéo brasileira, uma vez que
sonega conhecimento pela via do empobrecimento das praticas formativas.

No ambito dos direitos sociais, a Reforma se articula a um movimento de perdas
de conquistas sociais e de flexibilizacdo de direitos e no plano politico expressa o
descaso das elites com a democracia. Portanto, ha uma adequacéo da escola publica
a logica privatista, na defesa de um mercado educacional, legitimando a ordem
burguesa neoliberal. Ressalta-se que, independentemente de sua trajetéria posterior
ao Ensino Médio, é fundamental que o sujeito se aproprie das diferentes areas do
conhecimento; que compreenda o principio educativo do trabalho e a totalidade social;

e que possa participar social, cultural, econémica e politicamente da sociedade.
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Ao publicar a Reforma, o discurso governamental enaltece a flexibilizacdo do
curriculo, alegando a oportunidade de o jovem optar pela formacdo técnica
profissional, pois assim 0s jovens mais pobres disporéo de uma escola que os habilite
ao ingresso no mercado de trabalho e na conquista da almejada mobilidade social,
supondo que a formacdo profissional precoce € a solugdo para acabar com a sua
pobreza.

Dessa forma, a Reforma se pauta por uma compreensdo de que cabe ao
Estado assegurar politicas educacionais que oportunizem aos jovens a capacidade
de competir no mercado. Atribui 0 sucesso a recompensas merecidas por causa de
capacidades individuais ao contrario de se ocupar dos motivos que levaram o Ensino
Médio a apresentar indicadores tao ineficientes. O governo desprezou as condi¢des
de funcionamento da escola, principalmente no que se refere a infraestrutura e ao
provimento de condi¢cbes do trabalho docente. Pautou-se por uma concepcgao
minimalista de curriculo, concentrando-se nos conteudos vivenciados pelos alunos em
sala de aula. Ao propor a reforma, o governo, em nome da flexibilizacao, acabou por
impor a formagao na etapa do Ensino Médio um profundo esvaziamento, e assim se
articulou ao movimento de consolidacdo do processo de legitimacdo da ordem
burguesa em sua verséo neoliberal (OLIVEIRA, 2019).

A subordinacdo da educacdo a logica da competitividade € a marca de um
projeto social no qual se esvazia a presenca ativa do Estado no atendimento aos
direitos sociais. No Brasil, pais onde se encontra uma forte concentracéo de riqueza,
a minimizacdo do Estado é a pura expressao de um modelo de desenvolvimento para
0 qual a desigualdade é vista como algo natural.

O discurso de que a solucao para os jovens é uma educacao que potencialize
suas capacidades competitivas significa a desconstrucdo dos avangos sociais
conquistados lentamente até entdo. Os reformadores legitimam as mudangas na
educacdo por meio do uso de um forte aparato midiatico. Nas palavras de Oliveira
(2019, p. 9):

[...] a tAo propalada e falsa flexibilidade curricular proporcionada pelo novo
Ensino Médio é utilizada como mecanismo para fazer os jovens e pais
crerem que, agora, a trajetoria de escolarizacdo adequa-se aos projetos de
futuro dos estudantes. Forja-se a ideia de existir algo novo como resposta ao
desencanto da sociedade em relacédo as respostas da escolarizagdo a crise
social e econdémica. Oculta-se o0 quanto esta crise tem forte tendéncia de se
acentuar em virtude das praticas de minimizagdo de direitos sociais e de

acirramento da competicdo, as quais o projeto neoliberal afirma ser o melhor
modelo de convivéncia social.
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A partir do argumento que o Ensino Médio tem um curriculo extenso e que
nao dialoga com os interesses da juventude, aprova-se uma reforma que é a pura
expressao de novas formas de manutencdo das desigualdades que persistem e se
renovam na sociedade brasileira, e entdo acaba por ser um mecanismo que reforca a
reproducdo do capital e da hegemonia neoliberal, responsavel pelo aprofundamento
dos niveis de pobreza e da desigualdade social no Brasil. Como se afirmou, a
alteracao curricular esta longe de ter como premissa 0 aprimoramento do educando
como pessoa humana, de coletividade e/ou de desenvolver a autonomia intelectual.
Esta longe também de colocar a escola como espac¢o para fomentar o pensamento
critico, principio e finalidade essencial da educacdo nacional para o exercicio da
cidadania. Entdo a Reforma nada mais € que uma forma tradicional, travestida de
moderna, objetivando reconfigurar praticas para as elites se manterem no poder e
seguirem seu projeto de exclusdo das classes trabalhadoras do acesso a riqueza
produzida.

A atual Reforma nada mais € do que mais um refor¢co para as populacées
mais pobres ficarem restritas aos interesses do mercado, adequacdo da escola ao
desejado pelo capital e promoc¢ao da regressao das conquistas realizadas em tempos
recentes de nossa histéria (OLIVEIRA, 2019). Ressalta-se que a BNCC embasa o
curriculo em competéncias e assim faz preponderar uma concepcao de formacao
humana marcada pela intencdo de adequacao a légica do mercado e a adaptacao a
sociedade por meio de uma abstrata nocéo de cidadania, o que debilita a concepgéo
de uma formacao humana integral do estudante que integre os principios do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia e da cultura, com vistas ao seu desenvolvimento pleno e a
sua insercao autbnoma na sociedade.

Considerando que o aluno ndo podera optar por uma soélida formacao geral e
terd a possibilidade de escolher um dos ltinerarios Formativos, dependera das
condi¢des concretas de cada Estado e de cada rede. A Reforma acabou por contribuir
para um aprofundamento de processos de exclusdo dos jovens em situacdo de
vulnerabilidade e consequentemente para o aprofundamento das desigualdades
sociais (MOURA; BENACHIO, 2021).

Ao centrar a Reforma na dimenséao curricular, invertem-se as prioridades para
a alegada busca da qualidade de ensino. Negligencia-se a questdo central que afeta
a educacao basica publica do Pais, que esta relacionada a falta de infraestrutura que

garanta o funcionamento qualificado das escolas publicas, destacando-se: auséncia
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de instalacfes fisicas adequadas, bibliotecas, laboratorios, espacos para a pratica
esportiva e de atividades artistico-culturais; inexisténcia de quadro para professores e
demais trabalhadores da educacdo contratados por concurso publico; planos de
carreira e de formacao, salérios dignos, condi¢cdes de trabalho adequadas. Essas
condi¢des sado prioritarias e sem as quais é impossivel pensar em melhorias para o
Ensino Médio (MOURA,; LIMA FILHO, 2017).
Kuenzer (2017) aponta a l6gica que esta posta na proposta de Reforma do
Ensino Médio, ressaltando que a flexibilizacdo pressupde trabalhadores adaptaveis
as constantes mudancgas do trabalho, de modo que se o trabalhador transitar por
inUmeras ocupacdes na sua trajetoria laboral, ndo ha razdo para investir em uma
formacéao especializada. A integracdo entre teoria e pratica ao longo da trajetoria de
trabalho secundariza a formacao escolar tanto de carater geral como profissional. Se
h& trabalhos desiguais e diferenciados ao longo das cadeias produtivas, ha também
demandas diferenciadas e desiguais de formacao de trabalhadores, que podem ser
rapidamente atendidas pelas estratégias da aprendizagem flexivel. Nessa direcao, é
possivel entender que:
A aprendizagem flexivel, como organizacao curricular e como metodologia,
€ uma das formas de atender a finalidade de formagédo desses profissionais,
cuja forca de trabalho podera ser consumida de forma mais ou menos

predatdria, ao longo das cadeias produtivas, segundo as necessidades da
producdo puxada pela demanda. (KUENZER, 2017, p. 342).

Assiste-se a oferta do Novo Ensino Médio, propagada na midia pelo MEC,
enaltecendo a flexibilizacdo do curriculo e dos lItinerarios Formativos, visando
convencer os estudantes e a comunidade da relevancia da Reforma. Faz-se
necessario, porém, refletir sobre os impactos da Reforma e sobre sua formacéo,
particularmente no que diz respeito ao desenvolvimento da “[...] autonomia intelectual
e moral, a capacidade de analise, de reflexdo e de critica, de se verem como sujeitos
capazes de intervir na realidade, no mundo em que vivem” (MONICA RIBEIRO SILVA,
2021, p. 51). A Reforma do Ensino Médio esta toda posta em uma perspectiva do
desenvolvimento de competéncias, nos Projetos de Vida e na insercdo do jovem em
uma cultura digital. Tal realidade reflete a visdo economicista da educacédo, conforme
sinalizam Frigotto e Motta (2017, p. 358):

Enfatiza os conhecimentos Uteis que os estudantes devem adquirir para

impulsionar a produtividade dos setores econémicos, a fim de potencializar
a competitividade nos mercados local e internacional, ou para criar condi¢cdes
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de empregabilidade, isto €, desenvolver habilidades e competéncias que
potencializem a insercéo do individuo no mercado de trabalho.

Aposta-se em uma educagéo com vistas a constituir mentalidades que aceitem
com naturalidade as desigualdades e o discurso meritocratico de responsabilizacao
dos sujeitos e ao mesmo tempo se tem a falacia de estimulo ao Ensino Médio para a
gualificac&o para o trabalho, que se depara com a falta de emprego e um mundo para
o trabalho limitado e restrito para os jovens.

Em Santa Catarina, sera ofertado o componente curricular Projeto de Vida
visando fomentar uma educacao empreendedora a fim de formar jovens que, vendo-
se sem oportunidades de trabalho, criem seus proprios empregos, informais e sem
direitos, assim se adaptando as condi¢des precarizadas de trabalho. O Instituto lungo
estd assessorando a SED nas formacdes e, portanto, na definicdo de estratégias de
formar uma geracdo de catarinenses. Observa-se uma proposta curricular alinhada
aos interesses do empresariado por meio da interferéncia na elaboracédo de curriculos
e na formacao de professores descomprometida com uma perspectiva critica (SILVA,
MARTINI; POSSAMAI, 2021).

Em que medida os processos educativos sonegarao o direito a formacao critica
dos jovens, negligenciando saberes necessarios a construcéo de uma sociedade justa
para todos? Quais as consequéncias de uma formacéo realizada nessa perspectiva
sobre a compreensdo critica das condigdes materiais concretas dos jovens? O
sentimento € que estamos diante de um processo de privatizacdo da gestdo
pedagogica da escola publica e da mercantilizacado educacional.

Ao refletir sobre o papel da escola para os jovens, evoca-se 0 argumento de
que “se estuda para ter uma vida melhor”, constatando-se a convic¢ao de que “ter
sucesso” ou “ser alguém na vida” € algo que se consegue pelo trabalho ou emprego.
A luz dessa l6gica, uma dudvida recai sobre a escola: seria funcdo da escola preparar
0s jovens para o mundo do trabalho? A forma autoritaria de encaminhamento que as
elites brasileiras determinam para a educagao nao apenas se encontra evidenciada
nas recentes reformas do Ensino Médio, mas reafirmam perspectivas de formacéo,
cujo objetivo é legitimar desigualdades histoéricas, as quais esta submetida a maioria
da populacéo brasileira. Sabe-se que a Reforma foi aprovada sem a participacédo da
sociedade civi, sendo que os reformadores estabeleceram mecanismos

pseudodemocraticos de participacdo, cujo resultado ndo poderia ser outro sendo a
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sonegacéao de conhecimentos e o empobrecimento de praticas formativas, retomando
inclusive a dualidade histérica entre educacéo profissional e educacao basica.

No que tange aos Itinerarios Formativos, que tém por principio o jovem escolher
0 que deseja estudar a partir de seus interesses, ressalta-se que a escolha fica
comprometida uma vez que o que determina a escolha, na prética, sdo as condi¢cbes
de espacos e 0s demais recursos que as escolas publicas enfrentam no momento de
oferta-los, o que na realidade sédo bastante limitados. No ambito dos direitos sociais,
a Reforma do Ensino Médio se articula com um movimento de perdas de conquistas
sociais e flexibilizagdo de direitos, enquanto no plano politico se evidencia o descaso
das elites com a democracia (OLIVEIRA, 2019).

Moura e Benachio (2021) sinalizam que é possivel perceber, por meio de
analise dos dispositivos e das bibliografias, que a Reforma retoma e acentua uma
l6gica educacional presente em reformas educacionais anteriores em que se buscava
alinhar as finalidades do ensino médio as demandas do setor produtivo. Ela se pauta
na concepcado de que uma formacao profissional precoce é a solucdo para acabar
com a situacdo de pobreza vivenciada por muitos jovens; sendo assim, cabe ao
Estado, somente, o papel de assegurar politicas educacionais que oportunizem aos
jovens a aquisicao de capacidades de competir no mundo do trabalho. O “resto” fica
por conta do individuo, de seu mérito, de seu empreendedorismo, de seu
protagonismo, de sua disposic¢ao individual.

Como se o contexto em que esse jovem vive ndo exercesse nenhuma influéncia
em seu futuro. Como se a realidade na qual ele esta inserido nao tivesse nenhuma
relacdo com o desejo ou sonho de cada jovem (OLIVEIRA, 2019). Profissionais da
educacao, especialmente da educacao publica, precisam questionar sobre o que se
ensina na escola. E importante? Importante para qué? A escola tem o dever de
trabalhar com a juventude o conceito de pertencimento? Pertencimento a uma
sociedade, vinculando a guestionamento sobre que tipo de sociedade temos? Que
tipo de sociedade poderiamos ter?

No CBTC/EM, propde-se a construcdo de um Projeto de Vida. Ndo podemos
esquecer que nenhum curriculo é espaco neutro, e sim um campo de poder. A escola
deve orientar seu aluno a desenvolver seu Projeto de Vida, dando vasao aos seus
sonhos, e a0 mesmo tempo leva-lo a perguntar-se se seu projeto é exequivel.
Ninguém estad negando a necessidade de a escola possibilitar e inclusive incentivar

“altos voos”, mas ndo podemos esquecer que ao escrever seu Projeto de Vida o jovem
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precisa considerar os conflitos que ele vivencia em seu dia a dia. Eles estéo
contemplados em seus Projetos de Vida? Eles sao individuais? Ou estéo ligados a
coletividade? Os problemas sociais, suas causas, suas raizes, suas consequéncias,
estardo contemplados nos Projeto de Vida dos jovens?

Outro aspecto relevante neste trabalho se refere ao professor que vai auxiliar o
aluno a escrever seu Projeto de Vida. Como sera a conducao desse trabalho se por
vezes 0 professor fica a se questionar sobre seu proprio Projeto de Vida. Qual o
professor que vai trabalhar esse componente curricular, pois nos Projetos de Vida os
alunos poderao trazer temas diversos. Os professores estdo/estarao preparados para
essas polémicas? Sabe-se que o Projeto de Vida € um tema transdisciplinar na BNCC,
mas foi estabelecido como componente curricular no CBTC do Ensino Médio, entao
um professor precisa ser designado para essa tarefa. Nas oficinas de formacao
ofertadas sobre a BNCC, orienta-se que ele precisa ter o “coragéo aberto”, tem que
ser o professor bacana, amoroso, que goste de trabalhar com jovens.

Fica subtendido na BNCC que para o sucesso no mundo do trabalho é
necessaria a construcdo de um projeto de vida. Para entender esse componente,
deve-se levar em conta suas vertentes, dentre as quais se destacam as perspectivas
educacionais e pedagdgicas e as perspectivas profissional e politico social, que serao
abordadas, ainda que sumariamente. Contudo, o projeto de vida ndo deve se resumir
a uma escolha profissional, devendo ser ampliados os multiplos aspectos da vida do
sujeito em questao, iniciando-se por primar pelo autoconhecimento, pela relagdo com
0 outro e com a sociedade, pelo planejamento e pela preparagéo para o mundo do

trabalho.

4.2 PROJETO DE VIDA NA PERSPECTIVA EDUCACIONAL E PEDAGOGICA

O projeto de vida se refere ao plano pessoal e, normalmente, representa o que
o individuo quer ser e 0 que vai fazer em certo momento de sua existéncia, visando
concretizar suas intencdes, porém requer andlise das possibilidades e ameacas
contingenciais para alcanga-lo. Nesse caso, o conhecimento da realidade e 0s motivos
sdo elementos para o aluno do Ensino Médio entender as implicagbes na sua
concretizacao e tornar-se consciente dos elementos que envolvem o projeto de vida.

A reflexdo sobre valores, competéncias e dificuldades é o caminho para o

desenvolvimento das suas multiplas dimensdes. E um exercicio constante de tornar
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visivel descobertas, escolhas, perdas e desafios futuros, aumentando percepcoes e
aprendizagens para projetar cenarios de curto e médio prazo. A construcdo de um
projeto de vida precisa ser um roteiro aberto de autoaprendizagem, multidimensional,
em continua elaboracédo e revisdao, que pode modificar, adaptar e se transformar ao
longo da vida do aluno.

Um projeto de vida “bem desenhado” é de interesse comum, pois ajuda a propor
perguntas, buscar respostas possiveis, fazer escolhas dificeis e avaliar o percurso.
Nessa direcdo, o autoconhecimento, a capacidade de se perceber, avaliar e se
transformar podem ser tanto aprendidos quanto ensinados, pois encontrar sentido no
caminho pessoal promove a construcao de valores (MORAN, 2017).

Portanto, quem consegue desenvolver essa percepcdo sobre si com mais
frequéncia enxerga com mais nitidez onde se encontra, ilumina com mais facilidade
seus caminhos e consegue desenhar com facilidade as proximas etapas. Sabe-se que
h&4 muitas abordagens filosoficas e religiosas nesse quesito, mas o indicado é
conseguir se perceber como pessoa capaz de tomar decisdes, integrando o
conhecimento intelectual com os valores. Sendo assim, € necessario que a escola
trabalhe a valorizagado pessoal e a integracdo social, compreendendo as diferencas e
promovendo autonomia a partir de uma visao cientifica e filoséfica, com auxilio de
oficinas, debates, sessfes de mentoria, projetos especificos, metodologias
aglutinadoras e acdes politicas concretas (MORAN 2017).

Para tanto, as escolas podem ajudar 0s jovens a se tornarem mais preparados,
para que consigam resolver demandas existenciais e seguir em sua caminhada.

A perspectiva pedagogica do trabalho com o projeto de vida ndo se vincula a
gualquer abordagem psicoterapeuta, embora a dimensao emocional e a psicologica
estejam presentes. A proposta pedagogica do CBTC/EM esta pautada no:

a) Reconhecimento e identificacdo dos sentimentos relacionados a si, suas
escolhas, experiéncias, perspectivas e anseios futuros;

b) Desenvolvimento de habilidades e competéncias que preparem o
estudante para lidar com os referidos aspectos.

A BNCC apresenta o “projeto de vida”, explicando que a escola devera fazé-lo
de forma sistematizada, organizada e mediada. Entre as dez competéncias gerais da
Educacéo Basica esta a valorizagédo da diversidade de saberes, vivéncias culturais e

apropriagao de conhecimentos que possibilitem as “[...] relagbes proprias do mundo
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do trabalho, escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” (BRASIL, 2018a, p. 9).

De acordo com as normativas federais, o “Projeto de Vida” devera perpassar
as competéncias e habilidades das Areas de Conhecimento e da Educacio
Profissional e Técnica, apoiando-se nos objetos de conhecimento e areas, sem perder
de vista as competéncias gerais da BNCC.

Essa relacéo é explicitada na competéncia geral de nimero 6, que propde:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. (BRASIL, 2018a, p. 9).

Analisando os livros didaticos do Ensino Médio disponibilizados pelas editoras
as escolas para serem utilizados em 2022, encontrou-se a explicagao de “Projeto de
Vida” como um conjunto de atividades didaticas intencionais, que orientam o aluno a
se conhecer, descobrir seu potencial, dificuldades e os caminhos para o0 seu
desenvolvimento e realizacao integral (MATO GROSSO DO SUL, 2021).

Os referidos livros propdem palestras, oficinas sobre temas ligados ao
autoconhecimento, a criatividade, a resolucdo de problemas, a comunicacdo, ao
empreendedorismo e a gestdo do tempo. Os seus conteudos integram o0 componente
curricular, constituindo-se um eixo na formacao dos alunos, podendo ser oferecidos
de forma hibrida (parte presencial e parte online).

Em alguns formatos, o professor assume o papel de tutor e acompanha o aluno
no seu percurso formativo. Sob essa 6tica, 0o CBTC/EM (SANTA CATARINA, 2021, p.

64) estabelece que:

Espera-se que os estudantes sejam capazes de realizar uma leitura critica e
contextualizada dos processos e das mudltiplas dimensdes da existéncia
humana; que sejam responsaveis e atuem como agentes de transformacao,
buscando resolucdes e intervencdes para 0 meio em que vivem, agindo de
forma protagonista [...].

Explica-se que protagonista para o CBT/CEM é€ o sujeito ativo e capaz de ser
agente transformador da realidade, aquele que propde solugdes para problemas
pessoais e coletivos, levando em consideragcdo as percepg¢des sociais, culturais,

econbmicas, historicas, politicas que o cercam e que desenvolve resiliéncia apds a
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conclusdo do Ensino Médio para dar continuidade ao préprio percurso. Suscita uma
expectativa reservada aos jovens que estdo conciliando escola e pequenas tarefas
laborais, com fins de renda, subsisténcia, auxilio da familia ou consumo (SANTA
CATARINA, 2021).

No tocante as competéncias para o século XXIl, o CBTC/EM estabelece a
cumplicidade entre o trabalho e o componente curricular “Projeto de Vida”, mediada
pelas relacbes com a comunidade escolar, de modo que esse componente se
constitua lécus privilegiando a escuta, a reflexdo, ao dialogo e as percepcbes dos
alunos, promovendo interacdes, aproximagbes e construcdo dialogica do
conhecimento. O CBTC/EM também sugere a reconfiguracao dos espacos escolares,
visando a uma organizacdo que favoreca trocas e interacdes, a criacdo de uma
atmosfera de escuta, respeito e reciprocidade. De igual forma, os espacos alternativos
séo elementos para além da sala de aula, na criagdo de um ambiente acolhedor para
a participacao e o desenvolvimento de atividades intencionais, conferindo ao aluno a
centralidade no processo de aprendizagem, com auxilio de praticas pedagdgicas
voltadas a producéo de sentidos e significados.

De acordo com o0 MEC (BRASIL, 2018c), o aluno percebera que a organiza¢cao
curricular esta sistematizada de forma que a escola ajudara a ampliar sua visdo de
mundo, o que tornara a aprendizagem significativa. A ideia € de que o projeto de vida
acompanhe o jovem de varias formas, em cada etapa de seus questionamentos, de
suas descobertas e dificuldades, elucidando-o0s no ambito escolar. Espera-se que seja
um eixo fundamental e que apareca como centro do curriculo, pois ocupa o lugar de
componente curricular e, ndo somente, como atividade complementar. O desafio é
desenvolver uma visdo integral de mundo, pensamento critico, criatividade,
responsabilidade, colaboracdo, comunicacdo, autocontrole, pautado nos quatro
pilares: aprender a ser; aprender a fazer; aprender a conhecer; e aprender a conviver
(MORAN, 2017) agrupados em:

1) Dimenséo da ldentidade (eu comigo, aprender a ser): compreender-se,
aceitar-se e saber usar suas habilidades para crescer, realizar-se e buscar o seu bem-
estar;

2) Dimensé&o da Cidadania (eu com o mundo, aprender a conviver): relacionar-
se de forma harmoniosa e produtiva com as outras pessoas na familia, na escola e na
comunidade;

3) Dimenséao Produtiva (aprender a fazer).
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O organizador curricular se relaciona com as dez competéncias gerais da
BNCC e com o preceito da aprendizagem progressiva de forma que a elaboracéo
conceitual dos objetos de conhecimento esteja voltada para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias. O componente curricular “Projeto de Vida” trabalha com
unidades tematicas como a dimenséo pessoal, a dimensdo cidaddao e a dimensao
profissional.

Quanto a avaliacdo do componente curricular “Projeto de Vida”, o CBTC/EM
(SANTA CATARINA, 2021) aponta que seu objetivo é favorecer a tomada de
consciéncia sobre o préprio percurso de aprendizagem e de construgdo de seu projeto
de vida, em consonancia com a Proposta Curricular de Santa Catarina, conceituando
que a aprendizagem é “[...] processo de acompanhamento dos sujeitos, de modo que
fornega indicadores para o aprimoramento do processo educativo” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 46). Esta sera processual e participativa, de forma que
estabeleca dialogo com as demais areas de conhecimento, contribuindo para o
desenvolvimento integral dos alunos, enfatizando-se os procedimentos de avaliacdo
gualitativa, considerando a dimenséao global, além da atribuicdo de notas.

Os critérios de avaliacdo levam a verificacdo de aprendizagens e competéncias
enguanto a autoavaliacdo remete a a¢Oes devolutivas do professor para que o aluno
tome consciéncia de seus aprendizados em favor da aprendizagem significativa
(LUCKESI, 2018). Para além das perspectivas Educacionais e Pedagdgicas, o Projeto
de Vida precisa ser questionado na perspectiva profissional, politica e social,
indispensaveis a viabilizacdo da trajetoria de vida, tema que sera aborda no topico

seguinte.

4.3 PROJETO DE VIDA NA PERSPECTIVA PROFISSIONAL E POLITICO-SOCIAL

Desenvolver competéncias para uma vida profissional realizadora é um dos
propositos do projeto de vida. No entanto, o desafio é coloca-lo no modelo curricular
e de uma cultura local, sem considerar o0 contexto sociopolitico e econémico. O projeto
ideal seria construido em correlagcdo com a realidade, aproximando o aluno as visées
de mundo, as reflexdes, as expectativas e aos procedimentos, considerando as
limitacdes impostas aos seus sonhos e as suas possibilidades.

A partir da década de 1990, observa-se a transformacdo nas relacdes

internacionais e regionais, que acentuou a mercantilizagdo, inclusive das relacdes
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sociais, implicando em fatores como emancipagdo do individuo com relacdo a
tradicdes, raizes, apegos familiares e fidelidades pessoais. Nessa direcdo, ganham
forca a livre concorréncia e o mercado, considerados elementos de regulacdo social.
Os sistemas educacionais acompanharam a transformacédo e dao relevancia ao
mercado de trabalho e & formacé&o a vida, com vistas a empregabilidade.

Essa visdo transformou o sujeito em uma espécie de “empresa de si mesmo”,
cujas politicas publicas obrigaram a produzir um “...] individuo competente e
competitivo [...]", com o intuito de melhorar “[...] incessantemente seus resultados e
desempenhos” (BARREIROS, 2020). Por conseguinte, o CBTC/EM (SANTA
CATARINA, 2021, p. 95) conceitua “trabalho” como:

[...] um processo histérico, por meio do qual o ser humano transforma a
natureza e a si mesmo na relacdo que estabelece com seus semelhantes,
por meio de uma atividade que tem uma finalidade definida e intencional. Por
intervir sobre a natureza e sobre a producéo da existéncia humana como um
todo, o trabalho tem um carater ativo-pratico; ou seja, até mesmo quando esta
produzindo conhecimento, o ser humano est4d modificando a realidade
objetiva, intervindo sobre ela ativamente; neste sentido, a atividade passa a
constituir um processo ativo que modifica tanto a realidade objetiva quanto a
consciéncia subjetiva do ser humano.

Trabalho, processo pelo qual o humano, por sua prépria agdo, media, regula e
controla seu metabolismo com a natureza, e nesse movimento o humano também
modifica a sua propria natureza. Garcia e Lima Filho (2004) enfatizam que 0 processo
educativo é um processo de humanizacao e socializacao por possibilitar ao aluno a
participacdo na vida social e, ao mesmo tempo, a qualificagdo para o0 mundo do
trabalho por meio da apropriagcdo de saberes e conhecimentos, ciéncias, cultura,
técnicas e tecnologias.

Destaca-se que o objetivo da formacdo técnica e profissional ndo é
simplesmente a preparacdo para o0 mundo do trabalho, mas a compreensao das
dindmicas produtivas da sociedade contemporanea, com suas conquistas e
adversidades, além de habilitar as pessoas para o exercicio autbnomo e critico de
profissdes, sem se submeter (SANTA CATARINA, 2021).

As possibilidades formativas previstas no CBTC/EM indicam multiplas formas
de acesso ao mundo do trabalho, sem que se dé fundamentalmente por meio da
profissionalizagéo, enquanto o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,

embasados pelos principios da politécnica e da omnilateralidade, permitem aos alunos
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adentrarem o mundo do trabalho ndo apenas apresentando competéncias e
habilidades, mas atuando em comunidade, de modo a transforma-la. A formacéo
profissional e técnica assume destaque quando é entendida como fator de
potencializagdo da vocacao produtiva do aluno e, consequentemente, é uma aliada
no desenvolvimento de aptidbes a vida social, porém essa formagdo requer
alinhamento com as demandas e ofertas do contexto socioeconémico (SANTA
CATARINA, 2021).

Um projeto de vida, na perspectiva profissional, requer que o autor apresente
em seu perfil um conjunto de competéncias desenvolvidas no processo ensino-
aprendizagem, capacitando-o para um exercicio profissional qualificado. Nessa
perspectiva, podera o jovem que vive uma trajetoria escolar marcada por desisténcias
projetar um futuro da mesma forma que o jovem com condi¢cdes de manter seu fluxo
escolar em condi¢gbes normais?

As politicas publicas desenham uma trajetoria escolar impecéavel, mas em
nenhum momento abordam as condi¢des sociais de vida desses jovens; algo que,
seguramente, interfere na concluséo da sua escolaridade. Em que pese o carater de
superacao da exclusao social, tais politicas apenas obteréo éxito se forem concebidas
nao como agodes assistencialistas, mas como agdes de desenvolvimento pessoal e de
formacédo para a vida.

Acredita-se que um projeto de vida, na perspectiva profissional, € aquele que
objetiva auxiliar os jovens na busca por caminhos possiveis, escolhendo a partir da
apropriacdo de seu contexto e reflexdo. Esse elemento do curriculo da Ultima etapa
da Educacdo Basica visa orientar o aluno na constru¢cdo de um projeto de vida,
compreendendo suas possibilidades e vislumbrando caminhos. O projeto de vida tem
0 compromisso social de sensibilizar os jovens para uma escolha
profissional/ocupacional coerente com suas possibilidades, além do desenvolvimento
de um posicionamento critico e consciente a respeito de suas escolhas e limitagdes.

Para essa finalidade, faz-se necessario compreender o projeto de vida para
além da escolha de um trajeto, mas um posicionamento de escolhas politicas, sociais
e de cidadania. H4 mais de trinta anos, Ferreti, Silva Junior e Oliveira (1999) criticavam
o individualismo, o discurso de liberdade e igualdade para todos, mesmo percebendo
as desigualdades socioeconémicas refletidas nas trajetérias profissionais diferentes e
desiguais para as diversas juventudes. Os autores consideram os fatores sociais e as

condicOes de vida do jovem e de sua familia, advindos de uma condi¢ao social menos
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favorecida como restritivos, sujeitando-se a oportunidades profissionais que
aparecem, ou seja, sem a possibilidade de fazer escolhas.

Cabe discutir, entdo, a autonomia, na qual os valores dominantes determinam
0s comportamentos, desencadeando aspiragdes que n&do podem ser realizadas
devido a realidade socioeconémica (MANDELLI; SOARES; LISBOA, 2011). Defende-
se que o projeto de vida proposto ao jovem pelas normativas curriculares seja uma
escolha realista, contextualizada, analitica, reflexiva e critica, ao mesmo tempo que
possa contribuir para a compreensao do que seja a realidade, de forma a ampliar os
seus caminhos.

Acredita-se em uma pratica que auxilie o jovem a pensar, exercitar a
criatividade, assegurando o desenvolvimento humano como construgdo mutua, de
forma que ao realizar sua prépria identidade, contribui para que se construa a do outro.
O projeto de vida deveria estimular as discussdes sobre individualismo no que se
refere & escolha profissional como ato que realiza aquele que a faz e também
considerar a relacdo dessa escolha individual e os seus impactos sociais (MANDELLI;
SOARES; LISBOA, 2011).

Para discorrer sobre o aspecto politico-social do Projeto de Vida, € necessario
reiterar que sonhos sdo objetivos impregnados de desejos e sentimentos, portanto o
sonho é a for¢a que nos lanca na realizacéo daquilo que imaginamos ser possivel de
torna-lo real. Assim, cultivar sonhos pode mover as pessoas e, consequentemente,
mover o mundo. Os sonhos sao matrizes dos projetos de vida, ou seja, ndo ha projeto
sem sonho; embora os sonhos n&o tenham limites, a realidade nos impde restri¢des.

Dessa forma, é provavel que na hora de realizar um sonho o sujeito se encontre
ou se depare com dificuldades, sendo recomendado conhecer a realidade. Considera-
se o projeto uma acéo de pensar antecipadamente o futuro, porém este ndo se resume
a olhar a frente, pois é formulado nas condi¢cBes presentes e nas acumuladas pelo
passado. Trata-se de um instrumento para planejar o que esta por vir, mas depende
do que se experimentou e aprendeu. O Projeto de Vida tem se mostrado um “atestado
de capacidade” e organizacdo pessoal, embora a sua concretizagdo nao seja
autdbnoma, pois esta imbricada com a realidade, cujas relacdes sociais sao
indispensaveis ao componente curricular e a sua efetivagéo futura.

A luz dos documentos oficiais, a ideia de projeto de vida esta vinculada aos
aspectos sociais, politicos, econdmicos, sociais, culturais e tantos outros, porém o

delineamento de um plano para o futuro ndo é algo que se constréi olhando apenas
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para si mesmo, pois ndo se pode negar a existéncia das interferéncias do meio na sua
execucdo, em que as possibilidades futuras ndo sao estanques, pois estdo
intimamente relacionadas com o0 meio em que se vive. Por essa razao, a ponte entre
‘o querer ser e o ser’” conta com muitas implicagdes por integrar um contexto mais
amplo.

A juventude € autora de sua histéria, mas a historia ndo é escrita como se quer;
em regra, parte do que esta posto e colocado como condi¢éo. Logo, a escolha de uma
area e ou carreira profissional ndo pode ser entendida, somente, como uma escolha
subjetiva, pessoal e livre pelo aluno de Ensino Médio. Quanto aos seus sonhos,
traduzidos pelo curriculo como “Projeto de Vida”, é possivel o testemunho de que a
escola, ndo raras vezes, € abandonada ndo pela vontade livre e consentida, mas pela
necessidade de sobrevivéncia, sendo possivel depreender que esse contexto € parte
da realidade que o jovem n&do consegue vencer sozinho.

Diante dessa narrativa, ndo se pode manter a ilusdo de que o “teste vocacional”
constitui ferramenta determinante e indispensavel na vida dos jovens da ultima etapa
da Educacao Basica. Entende-se os testes vocacionais da forma como s&o propostos
a escola: sdo impostos como uma predeterminacdo do seu futuro ou, ainda, uma
usurpacado do seu direito de escolha, liberdade e autonomia, na medida em que
enguadram, esquadrinham e ignoram suas préprias historias.

Os projetos de vida sdo suscetiveis as imposi¢coes externas, muitas vezes
mudando ao sabor das circunstancias, de formas ndo necessariamente positivas. Ha
um modo substancioso de pensar esse componente curricular como uma elaboragao
reflexiva e racional emocional, incluindo as imposi¢cdes externas, porém ndo se pode
analisar somente as capacidades e os limites, mas as reais possibilidades, inclusive
0s obstaculos externos. Acrescenta-se que 0 projeto em si ndo tem o poder de
construir para si um futuro esperado e desejado. No entanto, € capaz de contemplar
multiplas dimensdes, tais como as psicoldgicas e sociais, com enfoque relacional com
a sociedade. Salienta-se que o projeto de vida, como componente curricular no Ensino
Médio, deveria considerar a realidade constitutiva da pessoa, sem perder de vista a
coletividade e o contexto do qual o aluno é parte integrante. Evidencia-se que ele é
um instrumento que se distingue por seu carater antecipatorio, organizador e
regulador das principais atividades e dos comportamentos, mas em correlagdo com o

meio, ndo se limitando apenas como conjunto de aspiracdes ou Visao retrospectiva,
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elementos indispenséveis a sua constru¢cdo, como capaz de prever e antecipar um
futuro proximo (MANDELLI; SOARES; LISBOA, 2011).

O projeto de vida precisa ser entendido como um meio de negociacdo da
realidade, articulando interesses, aspiracbes e objetivos, pautado em uma dada
realidade, lembrando do seu carater dindmico e da sua historicidade. A identidade é
um processo temporal de significacdes e que representa o que somos, sendo que a
articulacdo dessas categorias se constitui construcdo da identidade profissional,
processo que decorre da vida e assume relevancia na juventude, cujo panorama de
incertezas faz com que a estabilidade perca o valor e a ideia de projeto pareca esgotar
0 ponto de chegada e os itinerarios para alcanca-los.

Nessa perspectiva, as politicas publicas, com vistas ao desenvolvimento da
cidadania dos jovens, deixam de levar em consideragéo o seu contexto economico e
sociopolitico, além de ndo auxiliarem na possibilidade da apropriagdo consciente do
seu lugar no mundo do trabalho. Os aspectos macroestruturais da sociedade
globalizada, marcada por crises financeiras, incapacidade de geracdo de emprego e
renda, pressupdfem um questionamento sobre qual é o papel da educacdo neste

cenario, especialmente no momento em que a BNCC é implementada.



95

5 CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo deste estudo permitiu um olhar ampliado e critico acerca da
categoria Projeto de Vida, evidenciando as suas caracteristicas ao longo da histéria.
Ha didlogos explicitos e implicitos, que confirmam a interlocu¢do e sintonia entre
juventudes e contextos sociais, historicos e politicos, vivenciados em nosso Pais na
ultima década. O tema juventude requer atencéo, uma vez que seus membros nao se
constituem grupos homogéneos, mas perpassados por classes sociais, género e
etnia. A legislagéo aborda o jovem sem uma reflexdo sobre a tensdo que perpassa a
condicdo e situacéo juvenil.

Aposta-se, portanto, na possibilidade de estudos sobre situa¢des juvenis e suas
particularidades nas trajetérias e nos projetos de vida, focando no conhecimento e
implicando na reflexdo critica sobre a sua relacdo com um campo social mais
ampliado, viabilizando, assim, os efeitos de poder nas/das suas producdes
discursivas.

Para que pudéssemos compreender a dindmica entre as juventudes e a
legislagdo educacional, destacou-se nesta investigacdo a andlise do conceito de
Projeto de Vida como componente curricular do CBTC/EM, embora com pouca énfase
ao pensamento reflexivo e critico, uma vez que, segundo nosso entendimento, busca
formar um jovem competitivo para a sociedade e o mundo do trabalho.

O presente estudo destacou, ainda, a legislacdo educacional brasileira e, em
especial, a de Santa Catarina, que ao passar por reformas se coloca como estratégia
voltada ao atendimento e a melhoria de indicadores no Ensino Médio, etapa final da
Educacao Béasica. Outro aspecto relevante no que tange ao CBTC/EM é o fato de
estar inserido no curriculo o Projeto de Vida como Componente Curricular. Ressalta-
se que nas propostas pedagodgicas de instituicbes como Instituto Ayrton Senna e
Instituto lungo, o Projeto de Vida toma centralidade e que Santa Catarina conta com
a consultoria desses Institutos na conducéo de projetos especificos implementados
na Rede Estadual de Ensino. Nessa direcdo, pode-se interpretar como possivel
influéncia externa na definicdo do curriculo do territério catarinense. Varios sdo os
subterfagios utilizados para defender tal pratica, a questédo relevante é a concepcao
de educacdo ofertada nas instituicbes de ensino, cuja preocupacdo central € a
adequacao do homem ao mundo do trabalho, o qual € delineado para atender aos

anseios empresariais orientados a pratica do fazer, do fazer melhor.
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Uma educacdo em que o sujeito fica responsavel ele préprio por seus
resultados se assemelha a légica empresarial, modificando o direito a cidadania,
visando apenas a socializa¢cdo de conhecimentos para tornar o aluno mais competitivo
e com formacao exclusiva para o mundo do trabalho, comprometendo a consciéncia
estudantil na busca pela autonomia, e o pensar, que oportuniza a reflexdo da estrutura
social, fica subjugado.

Outro ponto a ser destacado € o conceito de educacédo integral segundo a
caracterizacdo da BNCC. E interessante pensar que a ideia de uma educacao integral
ja foi pensada em termos quase que contrarios aqueles da BNCC, ou seja, uma
educacao voltada ndo para o individuo apenas, mas sim para o mergulho produtivo
no mundo das artes e da cultura a fim da conquista de si e da autonomia e
emancipacao.

Entende-se que, impulsionada por politicas neoliberais, a educa¢cdo caminha
na direcdo do atendimento as exigéncias econbmicas, direcionada ao fazer,
perpetuando os interesses do capital, da elite dirigente e cada vez mais se
desvinculado da reflexdo social. A partir do exposto, repensar a concepcao de
formacao oferecida a juventude se torna fundamental, considerando que a educacéo
€ um direito inalienavel do cidaddo. Para que uma nova realidade possa ser esbogada,
precisa-se, inicialmente, da consciéncia social e do espaco para se formar, mas o que
se observa é uma escola em desacordo com sua fung&o primordial.

A pesquisa proporcionou uma compreensao sobre o Projeto de Vida como
componente do CBTC/EM, tema ainda pouco explorado, dada a recente aprovacéo
do documento. Destaca-se que a BNCC esta em consonancia com iniciativas que
integram um conjunto de politicas educacionais que atendem a interesses da melhoria
dos indicadores de qualidade da educacdo brasileira ante o0s organismos
internacionais. Essas propostas de reformas n&o favorecem o fortalecimento da
cultura escolar, além de impedirem a reflexdo no sentido da corre¢cdo das
desigualdades e das deficiéncias identificadas na sociedade. Assim, a educacao
pouco contribuira para a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

A BNCC é um documento normativo verticalizado e que contou com pouca
discusséo e participagdo das comunidades escolares. A efetivacdo da qualidade de
ensino deveria passar por revisdo, planejamento e estudos sobre as condi¢des fisicas,

estruturais e de recursos humanos disponibilizados as instituicbes de ensino.
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Recomenda-se, entéo, identificar as necessidades das unidades escolares e suas
possibilidades para se adequarem ao que se espera de uma educacao de qualidade.

Antes de se criar e publicar decretos, portarias, medidas provisorias e leis, faz-
se necessario verificar a viabilidade e os subsidios minimos para a efetivagdo de uma
reforma, e ndo apenas publicar instrumentos legais sem a certeza de sua efetividade
e, ainda, sem providenciar as condicdes minimas para a sua efetivacao.

Para saber quais sé@o as reais necessidades a fim de supri-las de modo a
garantir que o que se propfe sera de fato possivel realizar dentro das unidades
escolares, corre-se o risco de, a exemplo de programas anteriores, ndo se promover
avancos, em especial pelo carater de efemeridade. Apesar de os governos afirmarem
gue a Educacédo é uma prioridade, optam por cortes no orcamento em momentos de
mudancas estruturais.

A proposta de um Ensino Médio composta por uma Base Comum e uma parte
flexivel compondo os lItinerarios Formativos pode ficar comprometida, uma vez que
muitas escolas brasileiras estdo sucateadas e, em muitos casos, ndo apresentam
estruturas minimas necessarias para aquilo que se prevé na propria BNCC — e demais
documentos recém-adequados a ela — como, por exemplo, internet, laboratorios de
ciéncias, laboratérios de informatica, biblioteca, quadras de esportes e estrutura
adaptada para alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Além disso, foi ignorado o fato de que mais de 70% das cidades brasileiras tém
apenas uma escola de Ensino Médio (MOLL, 2017). Assim, a anunciada liberdade de
escolha, amplamente divulgada na midia, ndo ocorrera na maioria das escolas,
sobretudo nos municipios de pequeno porte, sem as minimas condicdes fisicas,
estruturais, recursos humanos e financeiros e publico suficiente para que as escolas
se organizem para oferecer mais de um ltinerario Formativo. A Lei n°® 13.415/2017
explicita que os arranjos curriculares serao ofertados “[...] conforme a relevancia para
0 contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino [...]" (BRASIL, 2017, n.p.),
logo, a maioria das escolas, se ndo tiverem condi¢cdes, ofertardo apenas dois
Itinerarios Formativos, e os alunos terdo alternativas limitadas para escolherem.

Acrescenta-se que neste contexto de mudancgas, incertezas e propostas que
nao apresentam uma base confiavel e de uma reforma que alimenta a ilusdo de que
as demandas da Educacdo Basica serdo sanadas apenas com rearranjos curriculares,
reorganizacao das escolas e ampliacdo da carga horaria, conduz-se a ideia de que o

futuro da escola publica é incerto e preocupante.
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E oportuno frisar que uma Base Nacional Comum Curricular, como previsto na
Constituicdo Federal e na LDB, é positiva e necessaria para uma melhor organizacao
da Educacao Basica, entretanto deve superar a visao ingénua e até mesmo utopica
de que sua implementac&o por si s6 agregara mais qualidade a educacéao.

Entende-se que a ideia de um “Projeto de Vida” pressupde estabilizar uma
realidade que, como a propria BNCC reconhece, ndo pode ser antecipada. Nesse
sentido, nos termos propostos pela BNCC, Projeto de Vida vira fundamentalmente a
capacidade de adaptar-se, disfarcada de autonomia de escolha. Um Projeto de Vida
gue a escola pode formular e prometer aos alunos é o da emancipacéo intelectual, ou
seja, a capacidade de pensar por si mesmo.

O Projeto de Vida promete uma nocéo de controle do futuro, de planejamento,
gue esta a todo momento negada na realidade complexa em que vive a grande maioria
dos jovens que frequentam as escolas publicas.

Uma das prerrogativas defendida para justificar a Reforma do Ensino Médio é
de que os alunos se sentem “desmotivados” e por isso o curriculo deve ser alterado.
Esse argumento acaba se tornando um problema, pois parece atribuir a escola a tarefa
de motivacao dos alunos por meio de um ajustamento a sua realidade. Aponta-se um
conceito mais nobre a escola: pensar que a funcdo dela é mostrar uma outra realidade,
rivalizar com os sujeitos, arranca-los de seu mundo anterior, apresentar uma realidade
mais profunda e antes desconhecida. O conceito de “motivacdo” empobrece o
conceito de educacéao e de escola.

No que diz respeito a categoria escolha, entendemos que é uma categoria
neoliberal. Importante ressaltar que a escolha, que se diz estar presente na Reforma
do Ensino Médio, esta condicionada a condi¢cdes objetivas que sao para la de
precarias no Brasil. Pode-se fazer uma analogia com o caso das redes sociais, em
gue o aluno fica com aquela sensacdo de participagdo, mas € uma sensacao falsa,

pois a escolha acaba sendo dada de antemé&o.
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