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RESUMO

A presente pesquisa busca compreender as percepgdes sobre Protagonismo juvenil
e de Projeto de Vida, presentes na Base Nacional Comum Curricular-BNCC,
utilizando como base a proposta para o Ensino Médio. A BNCC é atualmente o
principal documento norteador da Educacido Basica, fazendo-se necessaria, por
conta de sua importancia na construcdo dos curriculos do pais, ser colocada em
foco nas pesquisas relacionadas a instituicdo escolar e sua atual configuragao para
os jovens. A fundamentagao tedrica esta fundamentada na perspectiva historica do
surgimento da instituicdo escolar e na Pedagogia Social Critica. A partir da
metodologia da analise documental e analise de conteudo, chegou-se a trés eixos
estruturantes de resultados: 1) Juventudes e culturas juvenis, 2) Formagao e Projeto
de Vida e 3) Protagonismo e mercado de trabalho. Com isso, percebeu-se uma
tentativa de aproximacao, por parte do documento, aos estudos mais recentes sobre
as juventudes e a uma educacgao contemporanea baseada na formacéo integral dos
estudantes. No entanto, notou-se um esvaziamento de seus principais conceitos e
uma logica “progressista”, pautada na transformacéo social, iluséria, mostrando-se
ser um documento ainda muito relacionado as problematicas histéricas, sociais e

filosoficas que a educagao escolar enfrenta.
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1. Introducao

A pesquisa aqui desenvolvida é fruto de uma série de reflexdes e
pensamentos que me acompanharam ao longo dos anos em que estive na
graduagdo em Pedagogia. Algumas, paradoxalmente, surgiram a partir de certezas
que me acompanham mesmo antes do meu ingresso no curso e que, inclusive, me
levaram para essa formagao. Uma delas é: a educagao possui um imenso potencial
transformador. Talvez os estudiosos do campo da Filosofia desconfiem da validade
de tal verdade. Mesmo nés, educadores, necessitamos olhar para ela com um pouco
de ceticismo, afinal, aos que estudam e atuam na area, é essencial pensar o carater
opressor, inteiramente ligado a logica capitalista, que foi atribuido a educacao ao
longo da historia e o quanto dele ainda se faz presente nas praticas educativas
atualmente. No entanto, partindo dos anseios da jovem aluna que fui de atuar para
as mudancgas e por um mundo melhor, esta € uma frase que nao limita-se a ideais
utopicos, tdo pouco perde seu valor se pensada junto a dificil realidade que
enfrentamos. Acontece que, dentro das diversas linhas tedricas que pensam a
educacao como transformadora, se faz necessario identificar como fazé-la de tal
forma, sob quais perspectivas e formas de atuacgao.

Pensando nisso, este trabalho iniciou-se na tentativa de melhor
compreender a educagdo que vem sendo construida na atualidade, seguindo o
principio de que seu carater transformador deve ser a principal base utilizada como
parametro. Para tanto, entre as possibilidades existentes para realizar esta busca,
escolhi focar na principal instituicdo responsavel pela formacao da sociedade e na
que melhor poderia tracar o tipo de educacgao que se busca atualmente: a escola. No
entanto, pensar na escola atual requer pensar também na escola como ela foi ao
longo de sua historia. Por conta disso, se fez importante para este trabalho tragcar
como o espago escolar se configurou historicamente, especialmente quanto aos
objetivos destinados a ele e sob 0os moldes de quais interesses. Para isso, busquei
por autores que pudessem elucidar o processo constitutivo da instituicdo escolar
numa perspectiva critica e fiel a seus propositos originais.

Com isso, seguindo a busca por um maior entendimento em como fazer da
educacao transformadora de fato, algumas perguntas se fizeram presentes pelo
caminho: de onde partimos? Que critérios se fazem necessarios? Pensar em como

responder tais questionamentos me levaram até os fundamentos de uma pedagogia
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social que, ao ser enriquecida por diferentes autores e suas origens, se mostrou
essencial para entender a educagdo como instrumento de mudancgas. Seus
principios, utilizados aqui como base para pensar e analisar a educagao escolar
atual, vém de encontro com o que acredito ser essencial para uma pratica docente
potencializadora. Dessa forma, na se¢ao seguinte a de apresentacao da instituicao
escolar, apresento um esbogo de como podemos compreender a pedagogia social
critica, a partir dos marcos que a constituem e seus principais pressupostos.

Além disso, ainda que os elementos até aqui apresentados tenham surgido
ao longo da busca pelos principios necessarios para basear esta pesquisa, 0s
sujeitos deste trabalho se fizeram aqui presentes desde seu inicio. Vale lembrar que
o desejo por uma atuacao significativa no mundo e a certeza de que a educagao
seria chave para isso vieram muito antes do meu ingresso no curso de Pedagogia.
Por isso, os jovens, em especial os que frequentam o Ensino Médio, foram
escolhidos para serem o centro das discussdes aqui levantadas mesmo antes da
definicdo de um tema ou area de pesquisa. Eles encabegam os principais conceitos
que foram aqui analisados e é na perspectiva de autores e autoras que os colocam
como sujeitos sociais que estes serdo discutidos.

Assim, definidos os primeiros elementos deste trabalho para poder melhor
perceber a educacao atual, utilizo de um trecho de Ryynanen (2014) para elucidar, a
seguir, os motivos que me levaram ao tema desta pesquisa e o objeto de analise
utilizado: valendo-se de Caride (1997, p. 60 apud Ryynanen, 2014, p. 53), a autora
explica que, numa perspectiva critica da pedagogia social, “[...] além de saber fazer
e saber ser ‘é preciso ‘saber-se’ e ‘reconhecer-se’ como protagonista da histéria™.

Pensando nisso, volto a questionar: sera que a educacgao atual permite tais
preceitos? A escola como ela € hoje possui espago para que 0s jovens sejam
protagonistas? Ha muitos meios para se responder tais perguntas. Enquanto parto
do principio de que os jovens devem poder participar ativamente dos seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento, entender se eles de fato sao
permitidos a isso requer investigar o préprio processo de escolarizagao. Para tanto,
utilizou-se o principal documento normativo que rege a educagéo escolar brasileira
atualmente, a fim de se compreender como a escola contemporanea € pensada para

0s jovens na sociedade.



A Base Nacional Comum Curricular, embora tenha sido aguardada desde a
redemocratizacdo do pais, foi apresentada ao publico recentemente e atrelada a
uma série de mudancgas nos ultimos anos que configuram uma nova escola para os
jovens de hoje. Por conta disso, as diversas pesquisas que envolvem o documento
tém sido cada vez mais aguardadas para melhor entendermos como a escola atual
tem funcionado, que tipo de curriculo ela deve possuir e quais preceitos ela deve
seguir. Logo, vejo como relevante para este trabalho analisar as propostas que a
Base apresenta para a etapa do Ensino Médio, principal etapa do processo de
escolarizagdo onde se encontram os jovens e como o documento compreende 0s
conceitos atrelados aos estudos sobre as juventudes, incluindo elas préprias.

Todavia, por conta da grande propaganda em torno de dois termos bastante
especificos e conhecidos na area das juventudes pela BNCC, ndo somente
buscou-se entender como o documento compreende as juventudes e demais
conceitos relacionados aos jovens, como também se buscou compreender,
principalmente, as no¢des de protagonismo juvenil e projeto de vida pela Base. Este
€, portanto, o principal objetivo desta pesquisa, acompanhado dos objetivos mais
especificos de entender como a BNCC compreende os jovens, como ela propde o

Ensino Médio e como a escola contemporanea se configura a partir dela.



2. ABNCC e o Novo Ensino Médio

Considerando que esta pesquisa utiliza da BNCC como objeto de analise, se
fez importante coloca-la em foco para melhor compreender sua constituicao e
organizagao. Para isso, a presente seg¢do apresenta um pequeno resumo de como
se deu sua construgao e alguns de seus principais marcos legais, tendo como base
as informagdes apresentadas no site da BNCC' e as interlocugbes de pesquisadores
da area. Além disso, considerando que os conceitos de protagonismo juvenil e
Projeto de Vida fazem parte dos estudos sobre juventude, que por sua vez diz
respeito ao publico majoritariamente presente na ultima etapa do processo de
escolarizagao, também se faz presente aqui uma breve analise sobre a proposta da
BNCC para o Ensino Médio e sua relaggo com a Lei n° 13.415 de 2017,

popularmente conhecida como “Lei do Novo Ensino Médio”.

2.1. Aconstrucédo da BNCC e a Lein°® 13.415 de 2017

Para comecar, acredito ser pertinente salientar que as discussdes sobre a
construcao de um documento como a BNCC nao sio recentes nem limitadas a um
unico contexto. Desde a promulgagao da Constituicdo Federal de 1988, que
apresenta pela primeira vez a necessidade de se definir conteudos minimos nas
escolas para se “assegurar formagao basica comum” (BRASIL, 2022, p. 86), vemos
um movimento crescente de agdes em torno do estabelecimento de uma base
curricular nacional. Entre essas acdes, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB), em 1996, incubiu ao Estado, no artigo 9, a criagdo de competéncias
e diretrizes para nortear os “curriculos e seus conteudos minimos” (BRASIL, 2017a,
p. 12), enquanto que no artigo 26, apontou para a necessidade dos curriculos da
Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio possuirem uma base
nacional comum (BRASIL, 2017a). Além disso, em 2010, ultimo ano em vigor do
primeiro Plano Nacional de Educagao (PNE/2001-2010), foi realizada a primeira
Conferéncia Nacional de Educacao, a CONAE, onde, em meio as discussdes sobre

a construgdgo de um novo Plano Nacional de Educagdo (PNE/2014-2024),

' Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em: 03 de out. de 2022.



estabeleceu-se uma série de indicacbes para a educacido nacional, incluindo a
prescricao de “bases epistemoldgicas que garantam a configuragdo de um curriculo
que contemple, ao mesmo tempo, uma base nacional demandada pelo sistema
nacional de educacao e as especificidades regionais e locais” (CONAE, 2010, p. 38).
Seguindo a CONAE, esse movimento ganhou forga apds o surgimento do
segundo PNE, em 2014. O Plano aponta um total de 20 metas para qualificar a
Educacao Basica do pais e em quatro delas (metas 2, 3, 7 e 15) podemos encontrar
mengdes a uma “base nacional comum curricular’ para o Ensino Fundamental e
para o Ensino Médio (BRASIL, 2017b). Com isso, a partir de 2015, se inicia a
construcao efetiva do documento que viria se tornar a BNCC e em 2017, ela é
oficialmente homologada através do Parecer CNE/CP n° 15/20172.
E importante ressaltar que a Base, por ter sido aguardada e idealizada desde
a década de 80, passou por diferentes governos e foi atravessada por inumeras
circunstancias sociais e politicas. Do comeco de sua escrita até seu corpo atual, ela
passou por diversas etapas de analise por diferentes publicos e recebeu muitas
versdes até chegar ao seu resultado final. Sobre isso, as autoras Marchand, Bairros
e Amaral (2018, p. 70), em um estudo que acompanha a implementagado da Reforma
do Ensino Médio no Rio Grande do Sul, apresentam uma série de criticas quanto ao
seu desenvolvimento, afirmando que “desde que o MEC desencadeou este
processo, ela vem sofrendo alteragdes significativas de sua proposigéo original,
relativas ao conteudo, ao processo de debates e de escuta para a elaboracido da
BNCC [...]". As pesquisadoras argumentam que o cruzamento das diferentes
gestdes que perpassaram a construcdo do documento provocou a cisdo de duas
“‘BNCC?” distintas entre si e que sua versao atual reflete mais o governo pelo qual ela
foi finalizada e homologada do que o trabalho realizado pelas entidades e
profissionais da educacao e das politicas publicas.
A atual BNCC, nas versbes disponiveis para estudo, desconsiderou o
processo de elaboragdo anterior. [...] O texto atual da a impressao de nao
ter identidade prépria, isso talvez se deva ao fato de ter comegado a ser
escrito por maos que defendiam uma educagéo publica comprometida com
0 avango e com a melhoria das condi¢gdes de ensino na escola publica, mas

o final deste processo, que resultou no texto atual apresentado para o
Conselho Nacional de Educacdo, foi “recheado” com posi¢cdes e

2 Disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_PAR_CNECPN152017.pdf?query=BNC
C. Acesso em: 03 de out. de 2022.
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concepgdes que buscam uma logica de estado minimo para estudantes da
escola publica brasileira. (MARCHAND, BAIRROS e AMARAL, 2018, p. 74)

Além disso, algo interessante de se notar € que, a partir da terceira versao da
BNCC, as trés etapas de ensino ndo foram contempladas da mesma forma pelo
documento. A parte que compete ao Ensino Médio passou a ser redigida
separadamente e s6 foi oficialmente incorporada ao documento, de acordo com as
informacdes apresentadas pelo proprio site da Base, em dezembro de 2018, quando
a propria BNCC foi finalizada e disponibilizada, algo pelo qual as autoras também
comentam:

[...] fomos surpreendidos com novas e significativas alteragdes, tais como a

separagao entre uma BNCC para educacéo infantil e ensino fundamental e
outra BNCC para o ensino médio. Todos estes movimentos aconteceram

sem a devida escuta dos envolvidos nacionalmente neste debate.
(MARCHAND, BAIRROS e AMARAL, 2018, p. 70).

Essa separacdo ocorre em meio aos debates sobre uma possivel
reformulagéo do Ensino Médio (que viria se concretizar mais a frente), algo pelo qual
o PNE e alguns outros documentos legais orientam, mas sem trazer em consenso,
de fato, pesquisadores, professores e entidades governamentais.

Com isso, podemos perceber que a BNCC compde uma série de instancias
que vém, ao longo dos ultimos anos, reestruturando os curriculos das escolas no
Brasil, de forma, no minimo, conflituosa, em especial aos da etapa do Ensino Médio.
Entre essas instancias, além da propria Base, temos a Lei n° 13.415 de fevereiro de
2017, que instaura, em conformidade com a Medida Provisoéria n° 746 de 20163, uma
série de prescricdes que irao delimitar a chamada Reforma do Ensino Médio.

A Reforma do Ensino Médio, expressa pela lei citada anteriormente, pode ser
definida como uma série de mudancas ocorridas na proposta educativa do Ensino
Médio que a Lei, juntamente com a BNCC, obriga. Entre essas mudancgas, as mais
expressivas sdo as que ocorreram na LDB quanto a implementagcao da BNCC e a
delimitacdo da carga horaria prevista para o ensino médio, que passou a incorporar
em seu texto a obrigatoriedade do que é proposto pela Base e modificou a carga

horaria minima exigida para esta etapa de ensino. Segundo o artigo 35-A da LDB,

% Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-783654-p
ublicacaooriginal-151123-pe.html. Acesso em: 13 de nov. de 2022.
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conforme altera a Lei da Reforma, a “Base Nacional Comum Curricular definira
direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
Conselho Nacional de Educacao [...]” (BRASIL, 2017a, p. 24). Ja em relagao a carga
horaria, a Lei indica um aumento no numero de horas anuais para o ensino medio,
passando-a de 2400 horas (800 horas anuais) para 4200 horas (1400 horas anuais).
Esse aumento, contudo, deve ocorrer de forma gradual pelos préoximos anos e deve
respeitar o limite maximo de 1800 horas destinadas ao que estabelece a BNCC
(BRASIL, 2017c). Ainda, além das modificagbes na LDB, a Lei n® 13.415/2017
também altera a lei que discorre sobre o Fundeb, Lei n° 11.494 de 2007*, revoga a
Lei n° 11.161 de 2005°, que diz respeito ao Ensino de Lingua Espanhola e institui a

Politica de Fomento a Implementagdo de Ensino Médio em Tempo Integral.

2.2. Proposta para o Ensino Médio

Considerando o exposto, compreender a BNCC e sua proposta para o Ensino
Médio nos ajuda a entender como a escola passa, a partir da Reforma, a ser
planejada e organizada para acolher os jovens na atualidade. A Base é um
documento normativo, construido ao passo de um longo processo e define
atualmente as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas nas escolas
brasileiras, contemplando as diferentes modalidades da Educacdo Basica e as
etapas da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (BRASIL,
2018).

Em seu capitulo de introducdo, a Base se define como um documento
orientado “pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacao
humana integral e a constru¢cdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2018, p. 07), conforme os preceitos definidos pelas DCN (2013). Ela
também se apresenta como ferramenta fundamental, ndo somente para garantir o
acesso e a permanéncia dos estudantes nas escolas, mas para certificar um mesmo
nivel de aprendizagem a todos (BRASIL, 2018).

4 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/11494.htm. Acesso em 3
de out. de 2022.
® Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/111161.htm. Acesso em 3
de out. de 2022.
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Logo de inicio, nos deparamos com um primeiro vislumbre de como a BNCC
€ pensada: seguindo o pressuposto de seus marcos legais quanto a criagdo de um
curriculo comum, o documento define dez competéncias gerais pelas quais
derivam-se as aprendizagens essenciais que possibilitam os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Essas competéncias abarcam
uma série de habilidades, conhecimentos e atitudes pelos quais o aluno precisa ser
apresentado e estimulado ao longo do processo de escolarizagado, pautando-se na
preocupacao em torna-lo apto a resolver problemas, pessoais e coletivos, de sua
vida cotidiana, enquanto cidaddo ativo na sociedade e futuro ingressante no
mercado de trabalho. De forma resumida, sédo elas: 1) valorizar conhecimentos
historicamente construidos sobre diferentes interfaces do mundo para compreender
a realidade e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva; 2) exercitar a curiosidade intelectual para abordagem proépria das ciéncias,
0 que inclui a investigacao, a reflexdo, a analise critica e outras habilidades; 3)
valorizar, fruir e participar de diferentes manifestagdes artisticas e culturais, locais e
mundiais; 4) utilizar linguagens diversas para expressdo e comunicacdo em
diferentes contextos; 5) compreender, utilizar e criar diferentes tecnologias digitais
para comunicagao e informacéao, visando a resolucido de problemas e o exercicio do
protagonismo; 6) valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se destas para compreender as relagdes do mundo do trabalho e fazer
escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida; 7)
argumentar de forma ética e embasa, respeitando e promovendo os direitos
humanos em ambito local, regional e global; 8) conhecer-se, apreciar-se e cuidar da
prépria saude fisica e emocional com empatia a si € ao préximo; 9) exercitar a
empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacgdo, visando o respeito
mutuo e aos direitos humanos e 10) agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade e outros atributos, tomando decisbes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2018).

Além disso, quanto ao que se entende por competéncia, a BNCC define, de
forma bastante tecnicista, como comentam Marchand, Bairros e Amaral (2018),

como.
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a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 08).

Nota-se nesta definicdo e a partir das competéncias listadas, algo pelo qual a
BNCC infere em mais de um momento em seu conteudo. Os conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, desenvolvidos através das competéncias gerais
definidas pela Base, sdo intrinsecamente ligados a trés ambitos basicos da vida:
vida cotidiana (particular), cidadania (social) e mundo do trabalho (profissional).
Desses trés, ressalto aqui cidadania e mundo do trabalho, pois estes fazem parte
fundamental do trabalho que apresento na se¢ao da analise dos dados. Sdo pontos
bastante marcantes em seu conteudo e que falam muito do carater presente na
BNCC, que se entende alinhada as demandas da sociedade e aos interesses dos
alunos.

Além disso, estas competéncias, visando os principios estabelecidos para a
BNCC, sao previstas para serem desenvolvidas ao longo das trés etapas de ensino,
porém, sob diferentes estruturas curriculares. Para o ensino médio, que é o foco
aqui, elas sdo organizadas entre quatro areas do conhecimento (Linguagens e suas
Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas) e atreladas as competéncias
especificas de cada uma, que devem, ainda, proporcionar o desenvolvimento de
suas proprias habilidades.

Por sua vez, as quatro areas agrupam por afinidade as disciplinas especificas
encontradas no modelo ja conhecido de curriculo (Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias = Biologia, Fisica e Quimica, por exemplo). N&o € algo novo, visto que
esta organizagcado foi introduzida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) em 1998 e ja é aplicada pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) desde 2009. Este modelo sustenta-se, basicamente, no argumento de
que os conhecimentos ndo devem ser limitados e fragmentados de forma disciplinar
e que seu “agrupamento” fortalece suas relagbes e promove a “contextualizagédo
para apreensao e intervencao na realidade” (BRASIL, 2018, p. 470).

Outra caracteristica importante do modelo curricular proposto pela BNCC e
pela Reforma do Ensino Médio é sua tentativa de tornar-se “flexivel” e
“diversificado”, duas palavras bastante recorrentes e que integram a chamada por

formacao integral e participativa que as escolas precisam promover. O novo modelo,
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visando essas caracteristicas como estratégias principais para garantir a
possibilidade de escolha dos estudantes em seu processo de aprendizagem, traz em
sua proposta a aplicacdo de uma formacao geral basica, a cargo da BNCC e uma
parte diversificada dos curriculos, atribuida as escolas. A formagao geral basica
deve garantir aos alunos as aprendizagens essenciais, previstas pela BNCC e pelas
DCNEM de 2018, contemplando as quatro areas do conhecimento e os estudos e
praticas de: 1) lingua portuguesa; 2) matematica; 3) conhecimentos do mundo fisico
e natural e da realidade social e politica, especialmente a brasileira; 4) arte (artes
visuais, danga, musica e teatro) e suas expressdes regionais; 5) educagao fisica; 6)
historia do Brasil e do mundo, com foco nas diferentes culturas e etnias que formam
a sociedade brasileira, como as de origem indigena, africana e europeia; 6) historia
e cultura afro-brasileira e indigena; 7) sociologia e filosofia e 8) lingua inglesa,
podendo também ser ofertadas outras linguas estrangeiras de modo facultativo, com
preferéncia na lingua espanhola (BRASIL, 2018).

Ja na parte diversificada, o curriculo permanece sob orientacdo das
competéncias gerais definidas para a Educagdao Basica e das habilidades
especificas de cada area do conhecimento. Contudo, elas agora sado organizadas
por meio de itinerarios formativos e ficam a cargo das escolas, que devem construir
“arranjos curriculares” que contemplem as necessidades de seu contexto (BRASIL,
2017c) e as preferéncias dos estudantes, podendo ser estruturados com foco em
uma unica area do conhecimento, na formacao técnica e profissional ou entdo no
conjunto de habilidades e competéncias de diferentes areas, formando entdo os
itinerarios integrados (BRASIL, 2018).

O esquema abaixo, retirado da prépria BNCC, nos ajuda a visualizar essa

organizagao por itinerarios e por competéncias gerais e especificas da Base.

Figura 1 - Esquema da organizagao curricular para o Ensino Médio proposta pela BNCC e outorgada
pela Lei n°® 13.415/2017.
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Fonte: BNCC, 2018.

Ainda sobre os itinerarios formativos, a Base impele que as escolas devem
“considerar a realidade local, os anseios da comunidade escolar e os recursos
fisicos, materiais e humanos” (BRASIL, 2018, p. 478) que dispbéem, visando,
segundo ela, proporcionar aos estudantes possibilidades efetivas de construirem e
desenvolverem seus projetos de vida e integrarem-se na vida de forma plena. Para
isso, os itinerarios devem fazer uso de metodologias que favoregam seu
protagonismo e organizar-se seguindo quatro eixos estruturantes: 1) investigacao
cientifica; 2) processos criativos; 3) mediagao e intervengao sociocultural e 4)
empreendedorismo (BRASIL, 2018).

Todo esse conjunto de propostas e modificagbes caracterizam o Novo
Ensino Médio e sao alinhados, convictamente, a busca por uma formagao
contemporanea e as expectativas presentes e futuras dos jovens, segundo o texto
(BRASIL, 2018). Tais preocupagdes parecem ser centrais para compreender o que a
Reforma e a BNCC tentam propor. Seus conteudos nos levam a acreditar que estas
compreendem a necessidade de novos formatos de ensino e uma educagdo mais
atual, assim como a de uma visao mais fiel de juventude. Nos resta entender agora
se essas suas propostas de fato acolhem e permitem os jovens e estudantes a
agirem com liberdade e autonomia no mundo e como pensam, de fato, a educagéo

que propdem.
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3. Para pensar o papel da escola

Apesar deste trabalho nao possuir como objetivo realizar uma analise
aprofundada sobre a educacgao escolar como um todo, acredito ser importante que
se traga aqui um breve esbog¢o de como se configura o espago para o qual a BNCC
€ pensada. Para tanto, vejo como inevitavel, para entender a escola como ela é
atualmente e as funcdes que ela exerce, que se olhe para seu passado e que se
entenda de “onde” ela surgiu, por meio de quais objetivos e sob os interesses de
quem. Além disso, o estudo da sua historicidade, em virtude dos papéis
desempenhados pela instituicdo escolar na sociedade e de outros conceitos que
surgem a partir de sua construgao, inclusive nos ajudam a perceber e a analisar as
principais caracteristicas que os documentos que norteiam os curriculos do pais
possuem, especialmente quanto a sua finalidade e carater ideologico.

Para fazer este recorte, escolhi utilizar como base um artigo o qual me
deparei algumas vezes ao longo da graduagao e que, em nossos “‘encontros”, me
proporcionou um vislumbre importante da escola, menos romantizado e idealizado.
Com autoria de Julia Varela e Fernando Alvarez-Uria, o texto A maquinaria escolar,
de 1992, traz um apanhado bastante critico sobre a origem da instituicdo escolar e
as fungdes que ela exerce em nossa sociedade. No entanto, apenas ele ndo nos é
suficiente para compreender o processo de criagdo da escola como a conhecemos,
tdo pouco contempla a realidade brasileira, se pensado isoladamente. Por isso, se
fez necessario o apoio de outros autores e autoras, como Aranha (2006), Ariés
(2021), Faria Filho (2000; 2016), Paiva (2016) e Camozzato e Ballerini (2015), para
melhor analisar o processo de surgimento do espaco escolar e da sua consolidagao
como principal instituicdo de ensino, no Brasil e em parte do mundo.

Além disso, estarei me referindo a escola no singular, pois mesmo com a
existéncia de diversas linhas tedricas e pedagogicas que configuram praticas e
curriculos distintos entre si, se faz necessario, devido ao cerne da questao, pensar
numa representacdo generalista - e que €, inclusive, dominante - da instituicdo
escolar.

Por fim, em um contraponto com a histéria da instituicdo escolar, trago na

sequéncia desta secdo um pouco sobre outro olhar que se deu a educagado e a
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pedagogia nos ultimos anos e que acredito ser fundamental para o processo de
transformacdo da educacao escolar. Para isso, escolhi utilizar a organizagao de
Sanna Ryynanen para compreender a Pedagogia Social Critica e suas contribuicoes
para a Educagdo. Em seu artigo “Os Fundamentos de uma Pedagogia Social Critica”
(2014), principal fonte utilizada para esta sintese, a autora sistematiza o processo de
surgimento da Pedagogia Social e a vincula a outras correntes importantes que
permitem uma nova perspectiva da Pedagogia Social para o século XXI, pautada na
criticidade e na unido entre teoria e pratica. Essa concepg¢ao, além de evidenciar a
necessidade de uma acao reflexiva no campo da educacéo, possibilita pensar meios
gue nos encaminham a um tipo de escola contraria ao que vemos em sua origem,
mesmo que esta nao seja sua finalidade. Além disso, € com base em seus principios
que realizo a analise proposta nesta pesquisa, com apoio de Ryynanen e demais

autores apresentados mais a frente.

3.1. Aescola aluz de sua historia

Segundo os autores de A maquinaria escolar, a escola nao apareceu
inconsciente e repentinamente. Logo no inicio, Varela e Alvarez-Uria (1992) nos
chamam para uma reflexdao acerca da aura onipresente da instituicdo, como se esta
tenha sempre existido e tornado-se naturalmente parte imutavel da organizagéo
social. Segundo eles, “esta maquinaria de governo da infancia” (VARELA e
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 69), veio a constituir-se apenas apds o surgimento de uma
série de instrumentos e normativas que possibilitaram as mudangas sociais
necessarias para tal. Sdo elas: 1) um estatuto da infancia (um primeiro reflexo de
como a infancia sera posteriormente definida); 2) a necessidade por espagos
destinados a educacgao das criangas (e aqui surgem os primeiros locais especificos
para o ensino); 3) profissionais dotados de conhecimentos especificos sobre a
infancia (e consequentemente, as primeiras instituigdes voltadas para a formagéo de
professores); 4) o desaparecimento de outras formas de ensino e aprendizagem (em
especial dos oficios das classes populares) e, finalmente, 5) a institucionalizagdo da
escola e da obrigatoriedade escolar.

Nao farei uma analise detalhada sobre cada um desses itens, pois isso

necessitaria o aprofundamento de alguns temas que, apesar de relevantes, nao
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estdo sob foco aqui. Ao invés disso, estes serdo explorados, de forma breve, com
especial atencédo aos topicos a respeito do estatuto da infancia e da emergéncia por
espacos destinados as criangas.

De acordo com o texto, as primeiras no¢des de infancia podem ser vistas
ainda na Renascenca. Vale ressaltar, contudo, que estas ainda se apresentam de
forma bastante singelas e que os primeiros conceitos, propriamente ditos, de
infancia, foram definidos pela literatura somente em periodos mais a frente. Philippe
Ariés (2021), célebre historiador da familia e da infancia, explica:

A descoberta da infancia comegou sem duvida no século Xlll, e sua
evolugcdo pode ser acompanhada na histéria da arte e na iconografia dos
séculos XV e XVI. Mas os sinais de seu desenvolvimento tornaram-se

particularmente numerosos e significativos a partir do fim do século XVI e
durante o século XVII. (ARIES, 2021, p. 91).

Assim como a escola, Varela e Alvarez-Uria apontam a crianga® como a
entendemos hoje como “uma instituicdo social de aparigdo recente ligada a praticas
familiares, modos de educacéo e, consequentemente, a classes sociais” (1991, p.
69). Os autores relacionam o inicio do surgimento de tal instituicdo, em consenso
com o que Aries (2021) aponta, as problematicas encontradas no periodo
renascentista, sobretudo, pela Igreja Catdlica de manter e avangar o poder que
possuia frente ao absolutismo, ao movimento reformista e a outras mudangas que
ocorriam no mundo nesse momento da histéria. Nao somente em resposta a esses
“problemas”, mas também porque foi a forma encontrada por outros grupos cristdos
de propagar sua religiosidade, é que surgem os primeiros locais voltados a praticas
educativas de instrugao e formacao moral. E quem seria o publico alvo destes novos
espacos? Os autores respondem:

[..] os individuos de tenra idade convertam-se em um dos alvos
privilegiados de assimilagdo as respectivas ortodoxias: os jovens de hoje
sdo os futuros catdlicos e protestantes de amanh3a, e, além disso, sua
prépria fragilidade biolégica e seu incipiente processo de socializagdo

fazem-nos especialmente aptos para serem objeto de inculcagdo e de
moralizagdo. (VARELA e ALVAREZ-URIA, 1992, p. 70).

& Neste momento da historia, visto que recém dava-se os primeiros passos para um entendimento
mais aprofundado e concretizado de infancia, entendo como “crianga” aquele que ainda nao é adulto,
ou seja, sem uma diferenciacdo entre “crianga” e “jovem”. Por isso, irei me referir a eles, por
enquanto, como sinénimos.
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Esta definigdo, por mais simplista que ela seja e limitada a realidade europeia
da época, nos aproxima da légica por trds de um dos primeiros movimentos
praticados pela humanidade de diferenciagao entre criancas, jovens e adultos. Nao
poderiam ser quaisquer pessoas a frequentarem estes novos lugares de ensino,
mas sim aquelas que se apresentam como o “futuro”, o “amanha” da sociedade,
devido a seu “incipiente processo de socializacdo” e aptiddo para “inculcagao e
moralizagado”. Ou seja, além de inferir pouca agao social por parte dos jovens, vemos
que desde cedo eles sdo vistos como um “vir a ser” (DAYRELL, 2003, p. 40), algo
nao finalizado e, ainda por cima, submetidos a obrigacdo moral de conservar e
prolongar, como o “futuro” da sociedade, as formas ja estabelecidas de organizacéo
social.

Os autores de A maquinaria escolar também enfatizam para algumas
caracteristicas especificas encontradas no publico jovem pelos religiosos e que mais
tarde serdo revisitadas pelos tedricos da infancia: maleabilidade (devido a sua
capacidade de ser modelado); fragilidade (depois rebatizada de imaturidade,
segundo os autores); rudeza (necessitado de acéao civilizatdria); fraqueza de juizo
(carente por desenvolver a razdo, a qualidade da alma) e com natureza propicia ao
desenvolvimento de vicios e virtudes (devendo, portanto, ser disciplinado) (VARELA
e ALVAREZ-URIA, 1992).

Esses atributos acabam sendo utilizados como justificativa para leva-los até
0s novos espagos de formagao criados pela Igreja e demais instituigdes religiosas,
sobre as quais os autores denominam de “espacos fechados”, devido a sua
configuragao isolada da vida publica, e, junto com Ariés (2021), explicam que estes,
por terem surgido através da disputa religiosa que ocorria na época, tinham como
propdsito preparar a juventude para a vida adulta. Esta preparagao, contudo, ndo
vinha com o intuito de torna-los aptos as praticas em sociedade, mas sim pela
condicdo dos jovens de tornarem-se possiveis futuros fiéis, como foi citado
anteriormente. No caso dos filhos da alta nobreza, como os principes e principes
herdeiros, sua instrucdo daria-se fora destas novas instituicbes, mas a eles também
seria destinado uma ag¢do educativa de moralizagéo, cuja intencéo era garantir aos
seus preceptores (membros da Igreja, no caso dos catdlicos) posi¢des privilegiadas
ao lado dos monarcas (VARELA e ALVAREZ-URIA, 1992).

Obviamente que num periodo onde ja se tinha distingdo de classes, nem

todas as criancas frequentariam os mesmos espacos ou receberiam as mesmas
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instrugdes. Enquanto os sucessores da monarquia eram tutelados por seus mestres
em seus proprios lares, os filhos da burguesia e da pequena nobreza passaram a
ser educados em seminarios, conventos, casas da doutrina e outros espacos
institucionalizados” criados pela Igreja e pelos protestantes (VARELA e
ALVAREZ-URIA, 1992). Ja as criangas do restante da populacdo passaram a
frequentar, em especial, instituicbes de caridade, como os cdnegos, cujo principal
objetivo era de ‘“instruir o baixo clero e os meninos pobres” (VARELA e
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 71), através de seu recolhimento e doutrinaggo.

Além disso, Aranha (2006) também aponta para a falta de interesse que se
tinha pela educagdo dos segmentos populares e que a eles era destinado a
aprendizagem de oficios, ao passo que os burgueses e 0s pequenos nobres viam na
instrucdo de seus filhos a possibilidade de melhor prepara-los para a “lideranca e a
administracao da politica e dos negdcios” (ARANHA, 2006, p. 125).

Entre as instituicdes criadas pela Igreja Catdlica durante a Contrarreforma,
uma em especial tornou-se extremamente importante para a histéria da educagao
escolar, em parte devido a sua influéncia na criacdo da escola tradicional europeia -
e, consequentemente, na escolarizagao brasileira -, mas principalmente porque ela
fez parte do movimento europeu de catequizacido e colonizacao sofrido por paises
da Asia, Africa e, como sabemos, da América (ARANHA, 2006).

Proveniente da Companhia de Jesus, os colégios dos jesuitas somam-se aos
esforgos da Igreja de combater a expansao dos protestantes a partir do século XVI.
Na Europa, devido a seu vinculo direto com a autoridade papal, os jesuitas logo
tomam a frente na instrucdo geral da populagcdo burguesa e baixa nobreza. Entre
suas principais contribuicbes para o processo de ensino que se criava, esta a
mudanga na formagcdo dos especialistas encarregados por instruir e educar os
jovens que chegavam até as instituicdes educativas. Os jesuitas se preocupavam
fortemente com esta formagao e a partir de seus esforgos ira se configurar um novo
modelo de profissional, diferente do “classico e arquetipico mestre” (VARELA e
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 79) herdado da |ldade Média, cujos métodos baseavam-se
no castigo fisico e intimidagédo. O professor, pela primeira vez, sera visto como um

modelo de virtude a ser seguido e da mesma forma que ocorria com os filhos

" Quanto a estes demais espagos, os autores citam albergues, casas prises, casas de misericordia,
hospicios e, ainda, hospitais, que emergem, segundo eles, a partir do século XVI.
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herdeiros da monarquia, as criangas da burguesia e da baixa nobreza passam a ser
tutelados e nao apenas civilizados.

Ainda segundo os autores, essa mudanca faz com que os colégios recebam
maior notoriedade ao longo do século XVII e dara a eles uma nova responsabilidade
frente a sociedade: a da aprendizagem. Isso faz com que se torne cada vez mais
frequente a troca dos preceptores e mestres por estas novas instituicoes,
fortalecidas como “formas institucionalizadas de transmissao de saberes e formacéao
de vontade” (VARELA e ALVAREZ-URIA, 1992, p. 83). Os colégios se tornardo a
organizagao social europeia um espago de socializagao tdo consolidado na vida das
familias burguesas e nobres da época, que mais tarde se mostrara forte responsavel
pela presenga do Estado na educacdo da populacdo e, consequentemente, na
obrigatoriedade escolar.

Apesar de seguirem os mesmos ideais quanto aos meétodos e formas de
ensinar e educar, os colégios dos jesuitas terdo objetivos diferentes nos paises
colonizados. No Brasil, apos a chegada dos colonizadores portugueses, os jesuitas
passaram a ensinar os nativos das terras brasileiras a ler, escrever, contar e dancar,
tendo como principal objetivo a formagao de novos missionarios (PAIVA, 2016), no
processo tdo comumente conhecido de catequizagéo dos povos indigenas. Quanto a
este processo, Paiva (2016) aponta para algo interessante:

O que representava a alfabetizagao para os jesuitas a ponto de quererem,
desde o inicio, alfabetizar os indios, quando nem em Portugal o povo era
alfabetizado? Mais do que o resultado dessa intencdo, interessante é
observar a mentalidade. As letras deviam significar adesao plena a cultura
portuguesa. Quem fez as letras nessa sociedade? A quem pertencem? [...]
Trata-se de uma atitude cultural de profundas raizes: pelas letras se
confirma a organizagdao da sociedade. Essa mesma organizagdo vai
determinar os graus de acesso as letras, a uns mais, a outros menos. A
certa altura da catequese dos indios, os préprios jesuitas vao julga-las
desnecessarias. E os colégios, estes sobretudo, se voltam para os filhos

dos principais. A cultura hegeménica assim o dispunha. (PAIVA, 2016, p. 44,
grifos nossos)

Esta andlise do autor ajuda a demonstrar algo que desde o inicio, ao meu ver,
fica claro no processo de surgimento da escola: a educacgédo (aqui relacionada a
educacado escolar), por meio das instituicbes que ensino que surgiam até o
momento, vinha sendo utilizada, sob diversas instancias, como ferramenta para
sujeitar e excluir grupos marginalizados e inferiorizados. Evidentemente que esta

nao abarcava todas as camadas sociais da mesma forma. Ao passo que na Europa
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esta dominagao recai sobre a populagdo pobre, nos paises colonizados como o
Brasil, ela recai sobre os diferentes grupos étnicos e suas culturas de modo ainda
mais perverso.

A partir do século XIX, fica visivel que a natureza da escola como mecanismo
de dominio do Estado sobre a populagao (FARIA FILHO, 2000), surge com o intuito
de se criar um “sentimento nacional e uma cultura comum” (CAMOZZATO e
BALLERINI, 2015, p. 02), na Europa e em todo o Ocidente, a partir do surgimento do
nacionalismo e do Estado-nagdo. No Brasil, essa visédo fica ainda mais perceptivel

quando entendemos que:

[...] buscava-se constituir, entre nds, as condigbes de possibilidade da
governabilidade [...]. Dentre essas condigbes, uma das mais fundamentais
seria, sem duvida, dotar o Estado de mecanismos de atuacido sobre a
populacdo. Nessa perspectiva, a instrugdo como um mecanismo de governo
permitiria ndo apenas indicar os melhores caminhos a serem trilhados por
um povo livre mas também evitaria que esse mesmo povo se desviasse do
caminho tragado. (FARIA FILHO, 2000, p. 137)

Essa homogeneizagcdo cultural como condigcdo para a governabilidade dos
Estados se mantém ao longo do século XX, sob diferentes dimensdes e
circunstancias, com a consolidagao da instituicdo escolar e introducdo dos novos
especialistas na area, como apontam Varela e Alvarez-Uria (1992). A escola nesse
novo periodo passa a tomar novos rumos, mas o carater controlador a servigo dos
interesses de uma sociedade dominadora - e ainda ligada a logica capitalista - se
mantém. “Higienistas, filantropos e educadores, de forma clara a partir de principios
do século XX, pordo em pratica um conjunto sistematico de regras para domesticar
os filhos dos operarios” (VARELA e ALVAREZ-URIA, 1992, p. 91), explicam os
autores.

Temos ainda diversos pormenores de como todo esse processo ocorreu, mas
0 que nos interessa aqui € pensar que a escola foi concebida com um carater
fundamentalmente instrumental e de base ideoldgica proveniente do sistema de
producdo vigente da época, ou seja, como uma ferramenta de controle e de
dominacao. Além disso, sendo a escola pensada como parte da superestrutura® do

Estado, como aponta Marx e Engels (2001), e como tal, idealizada aos moldes da

8 Os conceitos de superestruturas e infraestruturas foram concebidos pela teoria de Marx ao longo de
sua obra para esquematizar o que o autor entende por Sociedade, numa analogia de estrutura;
edificio.
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burguesia ao longo dos séculos XVI, XVII, XVIII e posteriores, a instituicdo se torna,
no momento de sua criagdo, um dos mais importantes aparelhos ideolégicos
utilizados para a reproducgao dos interesses dos grupos dominantes.

Assim, € importante que entendamos que a educacio escolar veio apoiada
nas intencdes ligadas fundamentalmente aos interesses de uma classe dominante
privilegiada pelo sistema, como bem explica A maquinaria escolar e tantas outras
obras, e seria ingénuo pensar que a educacgao atual ndo traz consigo o peso da
bagagem de sua concepgdo. A escola, a educacédo e muitas das diferentes linhas
pedagogicas que foram surgindo ao longo da historia se apresentaram de modo
desigual nas camadas sociais, a fim de se manter, ou pelo menos pouco influenciar,
a maquina que opera a ordem social mundial.

Dentro desta logica, é possivel perceber que ao longo do tempo, a instituigdo
escolar abriu pouco espago para compreender os seus sujeitos, de modo especial,
as criangas, os adolescentes e os jovens. A partir de sua construgdo histérica
poderia se supor que estes pudessem ser compreendidos a partir de suas
caracteristicas, culturas, necessidades e anseios. Diante deste cenario, nesta
pesquisa, vamos analisar se a atual proposta da BNCC e da Reforma do Ensino
Médio contemplam as diferentes dimensdes da vida juvenil, de modo especial o seu

protagonismo e o seu projeto de vida.

3.2. Pedagogia Social Critica

A partir desta sintese sobre a historicidade da instituicdo escolar e da analise
realizada, parto para uma nova possibilidade de olharmos para a escola de maneira
igualmente critica, mas sob a perspectiva de uma educagdo combatente a logica
hegemodnica presente até entdo. Para fazer isso, a pedagogia social ndo poderia
estar distante, uma vez que vem trazendo aos debates sobre educagdo caminhos
contrarios ao de exploracao e opressao, caracteristicas tdo marcantes na historia da
escolarizagdo. Contudo, ha uma vertente da pedagogia que faz ainda mais sentido
ser abordada aqui para pensarmos Os possiveis meios de caracterizarmos a
educacdo como transformadora, ainda que esta ndo coloque em seu centro a

instituicdo escolar.

24



Tendo como uma de suas origens a prépria pedagogia social, a pedagogia
social critica, alinhada as ideias de sociedade e educagéo apresentadas aqui, possui
variadas raizes epistemolégicas, como explica Ryynanen (2014), cada qual com
suas proprias especificidades e discussoes tedricas, mas que culminam, de maneira
simples, no principio basico de que esta orienta para uma transformacéo social,
buscando uma sociedade mais justa e igualitaria para todos (RYYNANEN, 2014).
Entre suas origens, contudo, entendo a pedagogia social como a principal para
entendermos sua esséncia, uma vez que ela parte da compreensao de que nio se
pode falar em educagdo ou no sujeito que ocupa a escola sem considerar seus
atravessamentos sociais (CASTELEIRO, 2008). Ainda assim, desde o inicio de seu
texto, a autora deixa claro que esta e demais compreensdes encontradas para a
pedagogia social, sem o devido aprofundamento de suas discussées e uma melhor
delimitacdo de sua fundamentagdo tedrica e ideoldgica, tornam-se vazias e
insuficientes para pensarmos uma educacao que de fato se movimente em frente as
mudancas sociais.

Por conta disso, Ryynanen evidencia que a “pedagogia social critica surge
como uma reagéo contra as estruturas opressivas” (RYYNANEN, 2014, p. 47) e que
o trabalho educativo deve ser “visto como uma resisténcia social em vez de um
modo de (meramente) ajustar-se a situagdo atual” (RYYNANEN, 2014, p. 47). Assim,
para ela, ndo basta compreender as relagcdes existentes entre educagao e
sociedade, € preciso pensa-las de forma critica e reflexiva, ou seja, torna-las
politicas.

A respeito deste entendimento, vale tragcar um breve paralelo a algumas
ideias discutidas por autores da area do curriculo, como Newton Duarte, a fim de
aproximarmos a pedagogia social critica ao ambiente escolar e que possuem igual
forma de pensamento quanto a necessidade de uma analise mais reflexiva na
pedagogia. Duarte (2001), numa analise sobre conhecimento escolar, realiza uma
série de criticas as pedagogias das competéncias, ou, ao que ele chama, de
pedagogias do “aprender a aprender”, concebidas e desenvolvidas por célebres
autores da Educagdo, como Piaget e Vygotsky, mas também por estudiosos mais

contemporaneos, como Perrenoud e Claparéde. Para ele:

[...] trata-se de preparar aos individuos formando as competéncias
necessarias a condicdo de desempregado, deficiente, mae solteira etc. Aos
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educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a critica a
essa realidade e construir uma educagdo comprometida com as lutas por
uma transformacgdo social radical, mas sim para saber melhor quais
competéncias a realidade social esta exigindo dos individuos (DUARTE,
2001, p. 38).

Voltando ao que Ryynanen apresenta, para melhor compreender sua
definicdo e suas contribuicbes para a sociedade contemporanea, a autora apresenta
uma organizacao analitica dos fundamentos da pedagogia social critica e pelos
quais acredito ser importante discorrer. Para comegar, a autora explica que aborda
quatro pontos essenciais para as discussdes sobre a pedagogia social critica: o
periodo de reformismo social no século XIX, no qual utiliza a obra de Jane Addams
como base; a teoria critica da Escola de Frankfurt; a pedagogia social alema pos
Segunda Guerra Mundial e a pedagogia da libertacdo de Paulo Freire, com luz as
demais teorias emergentes na América Latina dos anos 60.

A respeito do primeiro ponto, Ryynanen entende como reformismo social uma
mudanca no pensamento que, a partir do século XIX, buscava modificar o sistema a
partir de reformas sociais, procurando melhorar o funcionamento social com base
nos preceitos de justica e igualdade (RYYNANEN, 2014). Além disso, o movimento
reformista, como também pode ser compreendido, centrava-se nas mudancas
radicais em resposta aos problemas sociais enfrentados na época, combatendo-os
como problemas estruturais € nao mais de um grupo especifico.

Em vez de caridade hierarquica direcionada de cima para o baixo, ou seja,
das elites para os pobres, a atengao foi nas metas que poderiam influenciar
toda a sociedade. A pobreza e outros problemas sociais foram vistos como

problemas estruturais da sociedade, com solug¢des estruturais, € ndo como
caracteristicas de individuos ou de comunidades. (RYYNANEN, 2014, p. 49)

Este movimento, segundo Ryynanen (2014), foi fortemente marcado pela
influéncia de Addams nas correntes educacionais criticas e que apesar de pouco
reconhecida, devido a marginalizagao sofrida pela socidloga e por outras mulheres
no campo cientifico, é crucial para a aproximagao do meio académico a realidade
vivida pelas classes vulneraveis. Segundo a autora, o trabalho de Addams nos
settlements® levou a socidloga “até as questdes da vida cotidiana das classes mais

vulneraveis, que a mera vida académica n&o lhe teria possibilitado enxergar”

® Assentamentos (tradugdo nossa). Espagos organizados pelo movimento reformista do século XIX.
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(RYYNANEN, 2014, p. 48), apontando para a importancia de se entender teoria e
pratica como indissociaveis para o desenvolvimento do pensamento critico e para a
promogao de mudangas estruturais na sociedade.

Seguindo a légica de Addams, a segunda influéncia apontada por Ryynanen
para a construgdo de uma pedagogia social critica vem do campo da Filosofia e se
configura como uma das correntes tedricas mais importantes para a educagao e
para o desenvolvimento de epistemologias ligadas ao conceito de emancipag¢ao
humana (COUTO e CARRIERI, 2018). Segundo Ryynanen (2014), a Teoria Critica
da Escola de Frankfurt, tendo sido influenciada e sistematizada por diversos filésofos
- primeiro por Kant, Hegel e Marx, depois por Horkheimer, Adorno e Marcuse -, é
ponto chave para a consolidagdo do pensamento critico na educagao e da relagao
entre teoria e pratica trazida por Addams.

A autora explica - e acredito que esta € uma das principais influéncias da
teoria critica para a pedagogia - que esta pode ser entendida “como uma resposta a
orientagdo positivista da teoria tradicional, caracterizada pela tendéncia dos
pesquisadores de se estabelecerem como observadores externos, sem tomar
nenhuma posi¢do em relagdo a situagdo social” (RYYNANEN, 2014, p. 49). Isso nos
evidencia, ao contrario do que vinha sendo proposto pelos tedricos até entdo, que a
teoria critica passa a compreender que o pesquisador nao mais deve relacionar-se
com o mundo de forma passiva e neutra, uma vez que esta agora passa a
posicionar-se como promotora de transformacgéo social, segundo a autora, inclusive
“produzindo informacdes sobre o sistema capitalista e sobre as consequéncias de
suas injusticas” (MOISIO, 2008 apud RYYNANEN, 2014, p. 49).

Tal mudanca de pensamento nos leva a perceber mais uma vez a importancia
dada a associagcdo entre teoria e pratica na pedagogia social critica e pelos
pensadores da época, sendo que desta vez ha ainda um enraizamento da producéao
tedrica voltada as problematicas sociais e a consequente compreensao de que a
pedagogia necessita igual perspectiva politica em sua praxis, ndo mais apenas
social (GIROUX, 1986).

Em seguida, Ryynanen orienta para a chamada “virada critica” na pedagogia
social, por onde vemos um grande adentramento ao pensamento reflexivo e politico

através da influéncia da teoria critica. Surgida na Alemanha ao final do século XIX, a
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pedagogia social “implica um conhecimento do individuo para melhor poder actuar
sobre ele, quer numa situagdo normalizada, quer numa situacéo de conflito ou de
necessidade” (CASTELEIRO, 2008, p. 05).

Embora bastante simplista, essa definicdo nos relembra o periodo conflituoso
por onde a pedagogia social nasce e a consequente necessidade de se olhar e
pensar os sujeitos através de lentes mais sensiveis a realidade em que ele se insere
(SEDANO, 2006). Tal perspectiva, ao receber as contribui¢cdes dos fildsofos da teoria
critica, torna-se ainda mais sensivel as problematicas sociais enfrentadas no mundo,
passando a percebé-las como resultado do capitalismo e seus efeitos na sociedade
como estruturantes e questionaveis. (RYYNANEN, 2014).

Além disso, a autora explica que novos enfoques foram dados ao
pensamento tedrico e as praticas pedagogicas, que mais uma vez voltam a discutir
as relacdes entre teoria e pratica, desta vez pautados nos principios criticos e

emancipatoérios herdados da teoria critica.

A analise das estruturas sociais e as tentativas de influenciar as politicas
publicas e a sociedade de uma forma mais geral passaram a ser vistas
como uma tarefa inseparavel da atuacao sécio-pedagégica, como também a
de apoiar o crescimento dos individuos e das comunidades como atores
capazes de exercer o pensamento critico e reflexivo e de mobilizarem-se
por um mundo melhor. (RYYNANEN, 2014, p. 50)

E importante destacar que paralelamente as contribuicdes da teoria critica da
Escola de Frankfurt, outras influéncias de fora da otica eurocéntrica surgem neste
mesmo periodo, pelas quais vemos novas concepc¢cdes emancipatorias sendo
atreladas a pedagogia social.

Compondo a ultima abordagem de Ryynanen para esta construgao temporal
dos fundamentos da pedagogia social critica, a pedagogia da libertacdo de Paulo
Freire, baseada sobretudo nas linhas tedricas e na realidade politica
latino-americanas dos anos 50 e 60, abarcou fortemente a teoria da pedagogia
social alema e os preceitos frankfurtianos.

Influenciada pela filosofia de Dussel’™® e outros pensadores da teoria critica,

ela nos é pertinente, ndo apenas por ter desenvolvido as concepg¢des da pedagogia

'® As raizes da obra de Paulo Freire inegavelmente partem das teorias originadas na América Latina,
mas a influéncia das filosofias europeias permeiam muitos dos conceitos elaborados por ele. O
conceito de Libertagao, por exemplo, foi desenvolvido por ele a luz da Filosofia de Dussel, que pode
ser compreendido, muito resumidamente, como uma nova analise da Teoria Critica, passando a olhar
para o sujeito oprimido como aquele que teve o acesso a sua cultura e histéria negado e cuja
humanidade fora desconsiderada no processo de constituicido da sociedade moderna, tal como vimos
no periodo de colonizagéo das terras latino-americanas. (COUTO e CARRIERI, 2018)
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social sob as especificidades da América Latina, mas porque através dela
ressaltou-se a importancia de caracterizar a agao educativa como um ato politico.
Para Freire, “a educagdo é sempre altamente politica, sempre ajustadora ou
libertadora, sem a possibilidade de uma posigéo neutra” (RYYNANEN, 2014, p. 52).
Alids, sua obra é inteiramente marcada por sua posi¢cdo ideoldgica e politica,
afirmando ele préprio que “ninguém pode estar no mundo, com o0 mundo e com 0s
outros de forma neutra” (FREIRE, 1996, p. 46).

Por fim, Ryynanen destaca que o pensamento de Freire marca uma
emergéncia de novos modelos de interacdo pedagdgica e agéo social, mobilizando a
participacao de grupos e classes sociais recolonizados ou postos a margem de
projetos de desenvolvimento socioeconémico (BRANDAO, 2006 apud RYYNANEN,
2014), promovendo assim um aumento “da consciéncia critica das pessoas acerca
de seu papel no mundo e acerca das estruturas de poder na sociedade”
(RYYNANEN, 2014, p. 52).

Com isso, ao longo deste capitulo, tentou-se abordar a construgao histérica
do papel da escola, bem como, a abordagem da pedagogia social critica, buscando
compreender como o0s processos educativos foram elaborados ao longo do tempo.
Tais aspectos poderiam contribuir para pensar as elaboragdes de uma BNCC que
fosse baseada em seus aspectos histéricos e nas necessidades atuais. Contudo,
parece que grande parte desses elementos s&o ignorados pela atual proposta da
BNCC e da Reforma do Ensino Médio, como sera aprofundado na analise desta

pesquisa.
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4. Metodologia

Buscando compreender a percepcao de Projeto de Vida da BNCC e sua
compreensao sobre protagonismo juvenil, este trabalho realizou uma analise em
torno do documento que norteia os curriculos do pais e sua proposta para o ensino
meédio. Dessa forma, esta se caracteriza como uma pesquisa de cunho documental,
pois se utilizou dos documentos analisados como fontes para elucidar e
compreender as questdes buscadas pela pesquisa, de inicio e de todo o processo,
seguindo a definicdo de Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009). Entre elas, a pergunta
que associa os principais conceitos explorados na area das Juventudes e a BNCC
foi a que norteou esta pesquisa: como a Base, principal documento que orienta os
curriculos do ensino médio no pais, entende Projeto de Vida e protagonismo juvenil?

Para entender tal problematica, utilizou-se a metodologia de analise
documental, pois, buscando compreender seu conteudo, se fez necessario, além da
busca por informagdes explicitas no documento, sua interpretacéo e inferéncia em
didlogo com os materiais teéricos utilizados (MAY, 2004, apud SA-SILVA, ALMEIDA
e GUINDANI, 2009). Além disso, tal analise se caracteriza como uma investigagao
de cunho exploratério e qualitativo, entendendo pesquisa exploratéria como “o
estudo preliminar realizado com a finalidade de melhor adequar o instrumento de
medida a realidade que se pretende conhecer” (PIOVESAN e TEMPORINI, 1995, p.
321) e analise qualitativa como o processo que envolve uma “leitura” do texto em
torno de seus simbolos (MAY, 2004, apub SA-SILVA, ALMEIDA e GUINDANI, 2009).

Para a analise dos dados produzidos, utilizou-se a Analise de Conteudo
proposta por Bardin (2016), que dispde de trés etapas: a pré-analise, a exploragéao
do material e o tratamento dos resultados obtidos.

A primeira etapa diz respeito a uma pré-analise do material que foi coletado.
Para isso, a autora indica a chamada “leitura flutuante” (BARDIN, 2016), onde se
observa o que ja foi coletado e verifica-se o que se tem de material para analise e
busca dos objetivos da pesquisa. Neste caso, foi realizada uma primeira leitura da
BNCC em busca de uma aproximagao com o documento e a construgcdo de
hipdteses e interlocugdes com o que se buscava compreender.

Em seguida, fez-se uma exploracdo do material, como indica Bardin, na
segunda etapa da analise de conteudo. Neste momento, buscou-se as

caracteristicas principais do documento e suas recorréncias, visando uma
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organizagdo de sua estrutura e dados. Compreendeu-se assim alguns temas
pertinentes para se analisar na pesquisa, que foram entdo organizados em trés
eixos para posterior analise: 1) Juventudes e culturas juvenis; 2) Formacéao e Projeto
de Vida e 3) Protagonismo e mercado de trabalho.

Por fim, na ultima etapa, que diz respeito ao tratamento dos resultados
obtidos, fez-se um aprofundamento de tais eixos a luz do referencial tedrico
utiizado, de forma que, como Bardin aponta, interpretou-se os elementos
previamente explorados e organizados utilizando-se o material usado na base

tedrica.
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5. Analise dos dados

A partir da investigacao realizada sobre a etapa do ensino médio na BNCC
utilizando a metodologia anteriormente explicitada, foram elencados trés eixos
tematicos que serao analisados, sob a perspectiva da base tedrica utilizada, nesta
secao: 1) Juventudes e culturas juvenis; 2) Formacédo e Projeto de Vida e 3)

Protagonismo e mercado de trabalho.

5.1. Juventudes e culturas juvenis

Logo no primeiro contato que tive com a BNCC em busca de sua
compreensao sobre protagonismo juvenil e projeto de vida, um dos primeiros
conceitos com os quais me deparei no documento foi o de juventudes. Apesar de ter
como um dos objetivos especificos desta pesquisa compreender a nogao de
juventude na Base, ndo esperava, contudo, encontra-la tdo bem evidenciada no
documento como ela se faz presente, ainda que de forma sucinta.

No capitulo em que discorre sobre a etapa do Ensino Médio, de inicio vemos,
em sua primeira subsec¢ao, uma apresentagdo de como se deve enxergar os jovens
e 0s motivos que levaram os redatores do documento a buscarem por esta
definicdo. Segundo a BNCC (2018), em busca de melhor atender as expectativas do
publico jovem e suprir com as demandas da sociedade quanto a sua formagéo no
Ensino Médio, a juventude deve ser entendida, primeiramente, como um grupo
social heterogéneo, seguindo, de acordo com o documento, a definicdo de juventude
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio de 2011, que a
concebe como:

[...] condicdo sbcio-histérico-cultural de uma categoria de sujeitos que
necessita ser considerada em suas multiplas dimensbes, com
especificidades proprias que nio estao restritas as dimensdes bioldgica e
etaria, mas que se encontram articuladas com uma multiplicidade de

atravessamentos sociais e culturais, produzindo multiplas culturas juvenis
ou muitas juventudes. (BRASIL, 2011, p. 12-13).

Esta definicdo, presente na propria Base e elencada por ela como
fundamental para compreender o publico jovem, é acompanhada do alerta de nao se

by

“‘conceber a juventude como mero rito de passagem da infancia a maturidade”
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(BRASIL, 2018, p. 462). Tal percepcado sobre os jovens parece de acordo, num
primeiro momento, com o que alguns tedricos que discutem as juventudes
apresentam, tal como Dayrell, que rejeita a visao de juventude como simples fase de
preparagao e de “transito entre a infancia e a vida adulta” (DAYRELL, 2003, p. 42).
Para o autor, seguindo as ideias de Peralva (1997) sobre o jovem como modelo
cultural, mesmo que hajam caracteristicas universais atribuidas a faixa etaria em
que se compreende a juventude - esta apenas como uma etapa do desenvolvimento
humano -, cada sociedade e grupo social lida com este momento e o representa de
formas diferentes (DAYRELL, 2003; DAYRELL e CARRANO, 2014). A respeito da
mesma visao, Perondi explica:
Isso significa que juventude nao é uma categoria homogénea nem universal,
pois dependendo de fatores como classe, género, etnia, cultura, territério,
etc., teremos jovens vivenciando a sua condigdo juvenil de maneira
diferente. Esta maneira de compreender as juventudes pode ser chamada
de visao socio-historico-cultural, pois considera as caracteristicas préprias

dos/das jovens, dependendo do contexto, da cultura e do tempo histérico
que estao vivendo. (PERONDI, 2020, p. 256).

Ainda, a BNCC segue sua definicdo explicitando para a nogao plural de
juventude que se deve ter, elencando os termos “juventudes” e “culturas juvenis”
para fazer-se entender como adotante de uma visdo que compreende os jovens
como sujeitos diversos, dindmicos e ativos na sociedade. Esse entendimento leva o
documento a reivindicar uma escola que acolha as diferentes juventudes e sua
diversidade, a fim de promover o respeito e a garantia de seus direitos (BRASIL,
2018).

Estes trechos e a adogao do conceito de juventudes trazido pelas DCNEM
(2011) indicam alguns pontos importantes: tentando aproximar-se dos estudos mais
atuais, a BNCC baseia-se numa visdo mais socioldgica sobre os jovens,
compreendendo a influéncia das dimensdes sociais e culturais em sua constituicdo e
na consequente formacao de diferentes juventudes. Além disso, ao concebé-los
como participantes ativos na sociedade (BRASIL, 2018), entendo a percepcao do
documento como bastante préxima a de jovens como sujeitos sociais, trazida por
Dayrell (2003) com base na definicdo de sujeito de Charlot, para quem este é “um
ser social, com uma determinada origem familiar, que ocupa um determinado lugar

social e se encontra inserido em relagdes sociais” (DAYRELL, 2003, p. 42).
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Contudo, ainda que a BNCC se aproxime desta concepcado mais reflexiva de
Dayrell (também adotada pelas DCNEM) e compreenda a participacdo atuante dos
jovens, uma ressalva se faz necessaria: enquanto dialoga a respeito da formagao no
Ensino Médio e da construgado das aprendizagens que devem ser proporcionadas na
ultima etapa da Educacao Basica, a Base assume que “todos os estudantes podem
aprender e alcancar seus objetivos, independentemente de suas caracteristicas
pessoais, seus percursos e suas historias” (BRASIL, 2018, p. 465). Ainda que se
possa inferir um discurso inclusivo e motivacional no documento, esta € uma visao
que deixa de lado justamente a realidade do sujeito e os fatores sociais que marcam
sua trajetoria, nem sempre propicia a tais aprendizagens e facilitadora do alcance
daquilo que se deseja, como devido a marcadores sociais determinantes (raca,
etnia, género, sexualidade, classe social e outros). Faria (2021), em uma analise do
discurso neoliberal presente na reforma do Ensino Médio, explica que:

[...] esse discurso opera com uma formagdo imaginaria da figura do
estudante, uma projecao que permite passar das situagdes empiricas, do
lugar dos sujeitos, para as posi¢gdes dos sujeitos no discurso (ORLANDI,
2005) que, nesse caso, seriam as de alunos em condi¢gdes (materiais,
sociais, politicas, econémicas e psicoldgicas) ideais e favoraveis para o

desenvolvimento de seu potencial de aprendizagem e para alcancar seus
objetivos. (FARIA, 2021, p. 71).

Sobre isso, vale ressaltar também que a prépria BNCC se coloca, ao definir
as competéncias basicas a serem desenvolvidas ao longo do processo de
escolarizagdo, como documento que reconhece que a educacao “deve afirmar
valores e estimular agdes que contribuam para a fransformagdo da sociedade,
tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacgao
da natureza” (BRASIL, 2018, p. 08, grifos nossos). Bem, esta definicdo envolve
admitir que os atravessamentos sociais sofridos pelos sujeitos implicam em
desigualdades e injusticas, necessitando entdo acgbdes que levem ao seu
enfrentamento e nas mudancgas sociais. Ela, contudo, ndo parece ser alicercada aos
mesmos principios que a pedagogia social ou a pedagogia social critica possuem,
uma vez que o documento, contraditoriamente, exclui os percursos e a historicidade
dos estudantes como interferentes em seu desempenho académico.

Além disso, embora apresente uma definicdo para juventudes com base em
importantes tedricos da area, a concepgao do documento sobre as culturas juvenis

nao parece ter a mesma criticidade que alguns estudiosos propdem, ainda que ela
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se aproxime da compreensao que estes vinculam ao termo. Ao longo de todo o
texto, a Base nao chega a definir culturas juvenis ou levantar maiores discussoées a
seu respeito, mesmo utilizando diversas vezes o termo e como meio para sustentar
a concepgao plural de juventudes que apresenta.

Pensando nisso, vejo como importante entendermos melhor as concepgodes
de culturas juvenis e como elas podem se relacionar com as discussdes aqui
presentes. Carles Feixa, autor com grande contribuigdo na area, destaca a
possibilidade de se entender culturas juvenis de duas formas: a primeira, num
sentido amplo, entende as culturas juvenis como as experiéncias sociais
expressadas pelos jovens de forma coletiva, a partir da construgéo de estilos de vida
proprios e que geralmente ocorrem em seu tempo livre nas instituicbes
frequentadas. A segunda, num sentido mais restrito, o autor refere-se ao surgimento
de “microssociedades juvenis”, caracterizados como agrupamento de jovens com
seus proprios processos de identificagdo, por onde possuem maior grau de
autonomia do que com relagao as instituicdes adultas (FEIXA, 1999).

O autor também relaciona as culturas juvenis as culturas subalternas de
Gramsci, que por sua vez as descreve como as culturas dominadas e postas a
margem frente a uma cultura hegemodnica, segundo Feixa (1999). Ele ainda explica
gque mesmo 0s jovens oriundos das classes dominantes tendem a ter “pouco
controle sobre a maior parte dos aspectos decisivos em suas vidas, e estdo sujeitos
a tutela (mais ou menos explicita) de instituicdes adultas” (FEIXA, 1999, p. 85)
(tradugao nossa).

Seguindo estas definicdes, é interessante perceber que a Base utiliza do
termo - mas nao de seu conceito - para compreender os jovens dentro do contexto
escolar - este também percebido por Feixa (1999) como parte das instituicbes
adultas anteriormente citadas -, ainda que sua percepcao alcance, de certa maneira,
as ideias do autor para culturas juvenis em sua forma mais ampla. No entanto, me
parece que a visao mais fiel da relacdo entre a BNCC e as culturas juvenis se dé
mais proxima a comparacado do autor com a descricdo de Gramsci a respeito das
culturas subalternas, ja que historicamente a instituicdo escolar € compreendida
como culturalmente e socialmente hegemodnica. Além disso, entendo a chamada

transformadora que o documento apresenta em seu conteudo, quando nao atrelada
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as condigdes sociais em que os estudantes se apresentam - ou seja, quando nao
percebidos para além da condicdo de estudantes -, como desvencilhada da
criticidade necessaria para que as mudancas sociais de fato ocorram, como aponta
Ryynanen (2014).

Assim, por mais que o documento atribua a sua nogdo de juventude
entendimentos atuais e bastante progressistas como os de alguns autores da area,
sua conceitualizacdo se mostra esvaziada quando posta sob analise, levando a um
entendimento dos jovens ndo tdo diversa e de participagdo ativa como a BNCC

aponta.

5.2. Formacao e Projeto de Vida

Assim como foi apresentado na secgao a respeito da BNCC, a Base possui
dois objetivos que baseiam toda a sua proposta, regidos por principios basicos
(ética, politica e estética) e a luz de seus marcos legais: a formacao integral dos
estudantes e a construgdo de uma sociedade melhor. Para alcancga-los, o
documento orienta o desenvolvimento de um conjunto de competéncias e mudangas
curriculares que acreditam levar o estudante a uma formacédo para além do
conhecimento académico, o que € apontado pela Base como essencial para a
sociedade contemporanea, uma vez que, no cenario mundial atual, “reconhecer-se
em seu contexto histérico e cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico,
participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer
muito mais do que o acumulo de informagdes”. (BRASIL, 2018, p. 14).

A partir disso, compreendendo a delimitacdo de competéncias como
fundamental para a definicdo das aprendizagens essenciais na Educagao Basica -
uma de suas principais fungbes -, a Base indica que elas devem dar clareza aos
estudantes sobre o que eles devem “saber” e, mais importante ainda, “saber fazer”.
No trecho abaixo, podemos ver sua explicagdo a respeito disso e, ainda, alguns
apontamentos da BNCC quanto ao que seriam esses saberes:

Por meio da indicagéo clara do que os alunos devem “saber” (considerando
a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses

conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
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do trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de agdes que assegurem as aprendizagens essenciais [...]
(BRASIL, 2018, p. 13).

Partindo desta explicagdo, podemos entender que a formagdo integral
proposta pela BNCC é pensada de forma a habilitar os sujeitos a agirem de forma
pratica no mundo, a partir de habilidades - derivadas das competéncias definidas
pelo documento - que o levam a uma participagao ativa em sociedade. Além disso, o
documento também deixa explicitado, ao longo de seu texto, que esta formacgéo,
baseada nas demandas sociais existentes na atualidade, deve levar o aluno jovem
ao desenvolvimento da cidadania e de habilidades para o mundo do trabalho,
seguindo as caracteristicas essenciais para a sociedade contemporanea.

Essas expectativas levam o documento a implementacdo dos itinerarios
formativos, baseados nas habilidades definidas pelas areas de conhecimento e na
formagao profissional e a construgao de projetos de vida pelos adolescentes. Estas
propostas pedagdgicas, principais eixos que norteiam a proposta de Ensino Médio
da BNCC, compdem o anuncio do documento de flexibilizar e personalizar o
curriculo e é principalmente sobre elas que acredito ser importante trazer algumas
reflexdes.

Primeiramente, a respeito dos itinerarios: como apresentado anteriormente,
os itinerarios formativos devem ser elaborados pelas escolas levando em
consideragao as necessidades que estas apresentam a partir de sua realidade, os
interesses dos alunos e as demandas da sociedade atual (BRASIL, 2018). No
entanto, eles apresentam algumas problematicas, ndo apenas organizacionais,
como também constituintes. Para comecar, ao explicitar que estes devem ser
pensados “considerando o contexto local e as possibilidades de oferta pelos
sistemas de ensino” (BRASIL, 2018, p. 477) - afirmativa presente diversas vezes no
documento -, a BNCC nao leva em consideracado a situagao precaria que muitas
vezes as escolas da rede publica se encontram. Para piorar, a prépria lei da
Reforma ndo garante os meios para a implementagao dos itinerarios, deixando de
fora possiveis apontamentos quanto aos recursos que devem ser destinados as
escolas e outras definicbes importantes para sua consolidagdo. No artigo 36 da Lei

n° 13.415/2017, por exemplo, é apontado que:
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O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino [...] (BRASIL,
2017c, p. 04, grifos nossos).

Além disso, importante ressaltar também que nem a Lei nem a BNCC
apontam para a criagdo de itinerarios de todas as areas do conhecimento (as
escolas devem apresentar, no minimo, apenas dois itinerarios), muito menos
auxiliam as escolas em como construi-las. Essas indefinicbes ja haviam sido
questionadas por diversos estudiosos antes mesmo da implementacdo da Base e da
Reforma, quando estas foram inicialmente apresentadas e, inclusive, altamente
desaprovadas. Agora, estudos mais recentes mostram que tais preocupagdes
resultam, de fato, num enfraquecimento da proposta, especialmente na rede publica
de ensino. Em uma pesquisa que analisa a implementagdo do Novo Ensino Médio
na rede estadual de Sao Paulo", primeiro estado a introduzi-lo, a “liberdade de
escolha” dos estudantes em sua formacao, principal mote da BNCC a esta etapa da
educacado basica, é altamente prejudicada devido a pouca oferta de diferentes
itinerarios' nas escolas da rede publica. Segundo a pesquisa, a respeito de um de
seus resultados:

A relagdo entre o nimero de matriculas e a variedade de itinerarios
ofertados nas escolas pode ser vista na Figura 1, que mostra que 1.327
(35,9%) escolas de Ensino Médio da rede ofertam apenas dois itinerarios
formativos, o minimo exigido. Destas, 71,7% (25,7% do total da rede)
oferecem exatamente os mesmos dois itinerarios: Cultura em movimento
(Linguagens + Ciéncias Humanas) e Meu papel no desenvolvimento
sustentavel (Matematica + Ciéncias da Natureza). Das 334 escolas
estaduais de Ensino Médio que sdo Unicas em seus municipios, 168
(50,3%) ofertam apenas dois itinerarios, com 129 (76,6%) ofertando os dois

itinerarios mais frequentes na rede estadual. (REDE ESCOLA PUBLICA E
UNIVERSIDADE, 2022, p. 13).

" A pesquisa foi realizada entre junho de 2021 e o primeiro semestre de 2022, utilizando os dados
disponibilizados pela Seduc-SP e através de um questionario online de manifestagdo de interesse dos
itinerarios integrados disponiveis na rede estadual de ensino. Segundo a norma técnica, “376.019
estudantes em 3.635 escolas o responderam, o que representa 88,7% do publico-alvo” (REDE
ESCOLA PUBLICA E UNIVERSIDADE, 2022, p. 08).

2. A norma técnica também aponta que mesmo a Reforma possibilitando itinerarios proprios criados
pelas escolas, em Sao Paulo decidiu-se ofertar, em seu primeiro ano de implementagéo, apenas os
itinerarios criados pela Seduc-SP. Portanto, o questionario aplicado continha apenas os itinerarios
disponibilizados em 2021, ano em que o questionario foi aplicado.
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A imagem em questdo (Figura 2), ao apresentar a relagdo entre o numero de
matriculas e a variedade de itinerarios formativos nas escolas, demonstra que
quanto maior a quantidade de itinerarios oferecidos por uma instituicdo, maior é a
quantidade de matriculados nela, “de forma que um numero muito pequeno de
unidades escolares oferece mais de cinco itinerarios — em geral, aquelas que
possuem mais de 175 estudantes.” (REDE ESCOLA PUBLICA E UNIVERSIDADE,
2022, p. 13-14).

Os pesquisadores ainda argumentam que mesmo num cenario onde 0s
estudantes sao possibilitados a mudarem de escola em busca do itinerario que mais
0s agradam, como é o caso de alunos que vivem em cidades grandes, a mudanca
pode dificultar seu acesso a instituigdo devido ao aumento do custo de transporte e
do tempo de deslocamento de sua moradia até a escola (REDE ESCOLA PUBLICA
E UNIVERSIDADE, 2022). No caso das cidades com apenas uma escola com

ensino médio, essa mudanca torna-se impossivel de ser feita.

Figura 2 - Figura 1 da norma técnica.
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Figura 1. Oferta de itinerdrios formativos por escola (N = 3.698 escolas) e por
nimero médio de matriculas no 1° ano do Ensino Médio na rede estadual de Sio
Paulo, 2021.

Fonte: Rede Escola Publica e Universidade, 2022.

Vale ainda apontar que, entre os resultados obtidos na pesquisa, os itinerarios

profissionalizantes foram selecionados por “um numero significativamente menor de
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estudantes, o que pode indicar tanto o desinteresse pelas propostas apresentadas
quanto um problema da prépria arquitetura curricular” (REDE ESCOLA PUBLICA E
UNIVERSIDADE, 2022, p. 10).

Ainda sobre a pesquisa, outros resultados alarmantes se dao quando
analisada a relagao entre alguns fatores socioeconémicos e o numero de itinerarios
formativos ofertados (REDE ESCOLA PUBLICA E UNIVERSIDADE, 2022). Segundo
a norma técnica, os graficos abaixo (Figuras 3 e 4) apresentam uma analise entre o
indice de Nivel Socioeconémico (INSE) por escola, a renda média das familias dos
alunos participantes e seu nivel de escolaridade quanto ao numero de itinerarios

formativos. De acordo com os resultados objetivos:

O indice de Nivel Socioecondmico (INSE) por escola, calculado pela
Seduc-SP a partir de dados coletados nos questionarios socioeconémicos
do Saresp [...] exibe uma tendéncia de diminuicdo a medida que o numero
de itinerarios formativos diferentes aumenta nas escolas (Figura 3). Da
mesma forma, o aumento da renda e da escolaridade médias das familias
nas escolas de Ensino Médio da rede paulista (Figura 4) acompanham o
aumento da variedade de itinerarios formativos nessas mesmas escolas.
Em outras palavras, quem estuda em escolas com perfil socioeconémico
mais baixo (os/as estudantes mais socialmente vulneraveis da rede) tem,
em geral, menor possibilidade de escolha do que quem estuda nas escolas

com perfil socioeconémico mais elevado. (REDE ESCOLA PUBLICA E
UNIVERSIDADE, 2022, p. 16-17).

Figura 3 - Figura 3 da norma técnica.
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Figura 3. Oferta de itinerdrios formativos por Indice de Nivel Socioecondmico

(INSE) das escolas de Ensino Médio da rede estadual de Sao Paulo, 2022.

Fonte: Rede Escola Publica e Universidade, 2022.
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Figura 4 - Figura 4 da norma técnica.
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escolaridade média (grabico inferior) das Bamilias nas escolas de Ensino Médio da
rede estadual de S5io Paulo, 2022,

Fonte: Rede Escola Publica e Universidade, 2022.

Estes dados demonstram que, mais uma vez, ao negligenciar a realidade dos
jovens e todas as esferas sociais que os circundam (politica e econdmica,
principalmente), a BNCC nao consegue garantir de fato as principais propositivas
presentes em seu conteudo, sobretudo quanto a possibilidade de protagonismo
oferecida aos estudantes em seus proprios processos de escolarizacdo e com
relacdo “as expectativas presentes e futuras das juventudes” (BRASIL, 2018, p.

479). Além disso, ao retornarmos ao trecho “todos os estudantes podem aprender e

41



alcangar seus objetivos, independentemente de suas caracteristicas pessoais, seus
percursos e suas histérias” (BRASIL, 2018, p. 465), vemos 0 quao perverso € o
apagamento dos percursos e historicidades dos jovens quando se € pensada a
formacéao dos curriculos e propostas de educacao escolar.

Sobre isso, outro ponto importante e fundamental para esta pesquisa, uma
vez que trata-se de parte do objetivo principal da mesma, diz respeito as ideias
presentes pela BNCC sobre projeto de vida. Antes de iniciar essa analise, no
entanto, acredito ser importante elencar, primeiramente, o que os estudos a seu
respeito apontam atualmente.

Segundo Weller (2014), utilizando o entendimento de Alfred Schitz para
iniciar a compreensao do conceito, “o termo projeto indica uma ‘conduta organizada
para atingir finalidades especificas’, que, por sua vez, esta relacionado ao ‘campo de
possibilidades’ que uma pessoa ou grupo dispde para coloca-lo em pratica.”
(WELLER, 2014, p. 139, grifos do autor). Nesse sentido, a autora explica que a
‘conduta organizada” na qual o autor se refere é adquirida em processos de
socializagdo nos ambitos primario e secundario (WELLER, 2014) e a escola,
enquanto esfera secundaria, possui papel importante na elaboragdo de projetos,
juntamente com a familia. No entanto, ela argumenta que pouco espago tem se
dado ao desenvolvimento de projetos nas escolas, ja que a ela tem se atribuido
apenas o preparo dos jovens a inser¢ao no mercado de trabalho (WELLER, 2014).

Seguindo essa logica, ainda segundo a autora (2014), entende-se que o
preparo ao mercado de trabalho ndo contempla plenamente, como muito se pensa,
as projegdes de vida dos jovens e que, por isso, tem-se utilizado a nogao de “projeto
vital” no campo da psicologia para pensar uma compreensio de projetos que mais
tenham a ver com o que os jovens requerem em suas vidas. Seguindo as nogdes de
William Damon, a autora define:

[...] projetos vitais — como o proprio termo informa — sdo metas de maior
alcance e pensadas para um periodo mais longo. Elas podem estar
relacionadas a busca de sentido para a vida pessoal, mas vao além disso,
apresentando também um componente social ou coletivo, entre outros: o

desejo de fazer a diferenga no mundo, de ajudar outras pessoas, de
contribuir com causas maiores. (WELLER, 2014, p. 140).

Outra compreensao que nos ajuda a pensar em projeto de vida é o que

Perondi explica. Para o autor, falar a respeito de projetos de vida “é simplesmente
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falar sobre a vida cotidiana dos/das jovens e possibilitar que eles e elas falem sobre
si mesmos, lamentem coisas do passado, se revoltem com situagdes do presente e
expressem desejos sobre o futuro” (PERONDI, 2020, p. 359). Ainda segundo
Perondi:

[...] geralmente uma das confusdes que se faz com o projeto de vida é a dos
testes vocacionais para pensar numa profissdo. A dimensao profissional é
importante, mas ndo pode ser a Unica a ser abordada. E preciso pensar na
formacgao integral dos jovens, ou seja, sobre todas as dimensdes da sua vida:
emocional, cultural, religiosa, fisica, etc. (PERONDI, 2020, p. 362).

Com isso em mente, podemos entender que projetar sobre o futuro € uma via
inerente aos projetos desenvolvidos pelos jovens sobre suas vidas, mas estes néo
se limitam a isso. Se faz necessario, também, o devido espacgo para que eles
possam pensar a respeito da sua vida cotidiana (suas relagdes, espagos que ocupa
e outras questbes), do seu passado (percurso e historicidade) e de todos os
atravessamentos sociais possiveis que abarcam suas trajetorias.

Voltando a BNCC, é interessante perceber que em diversos momentos o
documento utiliza do termo para falar a respeito de sua proposta aos jovens,
alegando fazer parte da sua nogdo de formacdo integral o espago para que 0s
estudantes possam pensar seus projetos de vida. Ao todo, durante a apresentagao
da etapa do Ensino Médio (paginas 461 a 479), a Base cita o termo dez vezes, mas
nao chega a defini-lo ou utilizar qualquer autor ou outro documento para elucidar a
nocédo que se tem sobre o conceito. Quando chega a falar a seu respeito, a Base
limita-se a trés paragrafos para explicar que: 1) o protagonismo estimulado ao longo
do ensino fundamental encaminha-se ao ensino médio como suporte para a
construgcao dos projetos de vida dos estudantes, “eixo central em torno do qual a
escola pode organizar suas praticas” (BRASIL, 2018, p. 472, grifos nossos); 2) a
escola que “acolhe” os jovens deve assumir um compromisso com sua formagéo
integral, assim, precisa garantir o desenvolvimento de conhecimentos, valores e
representacdes que recaem sobre seus processos de tomada de decisdo ao longo
da vida (BRASIL, 2018). Por isso,

o projeto de vida é o que os estudantes almejam, projetam e redefinem para

si ao longo de sua trajetéria, uma construgcdo que acompanha o
desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos atravessados por uma
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cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora
para constranger seus desejos. (BRASIL, 2018, p. 472).

Ademais, numa terceira nogéo: 3) € papel da escola entender os jovens como
sujeitos, entendendo suas potencialidades, modos de participagao e intervengao
social para a realizagao de seus projetos de vida, uma vez que é na escola que os
jovens podem experimentar as relagées “com o outro, com o mundo, e vislumbrar,
na valorizagdo da diversidade, oportunidades de crescimento para seu presente e
futuro”. (BRASIL, 2018, p. 473).

A respeito disso, penso que mais uma vez a Base se aproxima fortemente de
autores da area e com seus ideias progressistas, mas assume novamente nogdes
que levam a um entendimento equivocado de um conceito, levantado pelo proprio
documento, repleto de concepgdes significativas na area de pesquisa sobre as
juventudes. Um de seus principais equivocos, ao meu ver, relaciona-se com o que
Weller aponta sobre a diversidade de percursos presentes entre os jovens em
decorréncia de determinantes sociais, 0 que a Base, como ja foi apontado, ndo leva
em consideragao:

E importante, além disso, termos em mente que as formas e os tempos de
transicdo [para a vida adulta] ndo sdo os mesmos entre os jovens do sexo
feminino e os do masculino, para jovens negros, do meio rural, do meio

urbano que residem em bairros periféricos e para jovens cujos pais néo
tiveram acesso as etapas mais avangadas da educagao basica, entre outros

(WELLER, 2014, p. 137).

Outro equivoco que pode ser percebido é o que Faria (2021) também indica
em sua analise do discurso neoliberal presente na BNCC. A autora observa que ha
uma responsabilizagdo dos jovens quanto ao seu futuro, uma vez que ao elaborar
seu projeto de vida na escola, o aluno passa a ter total condicdo de éxito em sua
trajetoria, numa visdao extremamente meritocratica. Tal compreensao pode ser
percebida quando retomamos o trecho “todos os estudantes podem aprender e
alcancar seus objetivos” (BRASIL, 2018, p. 465) e o relacionamos ao entendimento
de projeto de vida do documento. O termo, ao ser condicionado a formacéo integral
proposta pela Base, que por sua vez infere um trabalho adulto para ajudar os jovens
a projetar seu futuro, induz a compreenséo apontada pela autora de que o jovem é
total responsavel pelo seu futuro, seja ele de sucesso ou de fracasso. Quanto a isso,

Perondi (2020) também aponta, sob a perspectiva de Urteaga:
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Maritza Urteaga (2011), em seus estudos acerca da juventude mexicana,
destaca uma representagédo imaginaria para os individuos jovens que pode
ser expressa pela ideia “ndo ha futuro, faga-o vocé mesmo”, numa clara
referéncia a falta de perspectivas de futuro para os mesmos. Tal perspectiva
coloca a responsabilidade sobre o futuro “nas suas costas”, como se eles e
elas tivessem que buscar sozinhos as alternativas para as suas vidas.
(PERONDI, 2020, p. 360).

Além disso, ha ainda outra problematica: embora seja um documento
normativo, a Base nao deixa claro quem deve ser o educador a trabalhar com os
jovens em seus projetos de vida. Acontece que, segundo Perondi (2020, p. 362), “é
preciso ter adultos que ougam, acolham, conversem com os jovens a respeito dos
dilemas, sofrimentos, alegrias, sonhos que irdo contemplar no seu projeto de vida”.
Ou seja, o papel do professor, pensando o ambiente escolar, ainda que nao deva
ultrapassar o do estudante no desenvolvimento de seu projeto, € fundamental para
que o jovem possa ter o devido apoio e orientagdo ao longo do seu processo.
Contudo, em matéria a respeito da falta de professores nas escolas publicas do Rio
Grande do Sul™, o que tem se percebido & que a tarefa de orientagdo dos projetos
de vida, bem como de disciplinas dos itinerarios formativos, tem sido relegada aos
professores cuja carga horaria fora reduzida pela nova organizagéo curricular. Ainda
segundo a matéria, gestores de instituicdes publicas tém relatado dificuldade em
encontrar professores qualificados para ministrar as novas disciplinas e que mesmo
solicitando reposicdo de profissionais na Secretaria de Educagdo do estado
(Seduc-RS), a escassez de professores se mantém. Esse problema se mostra
preocupante para a execugao dos projetos de vida nas escolas, ja que é importante
o envolvimento de profissionais capacitados e com boa relagdo com os jovens para
um trabalho verdadeiramente significativo.

Por fim, uma ultima reflexdo: apesar de entender que a juventude nao é
apenas rito de passagem e apontar propostas voltadas ao cotidiano e preocupadas
com o presente dos jovens, a Base parece focar muito mais na formacao para o
futuro, ao mercado de trabalho e para a solugdo de problemas gerais (coletivos;
sociais) do que na formagao do jovem para além de sua condi¢do como estudante.

As reflexbes postas aqui acabam indo de encontro com o que foi apontado na

¥ GOMES, Luis. Novo Ensino Médio esbarra no velho problema da falta de professores. Sul 21,
2022. Disponivel em:
https://sul21.com.br/noticias/educacao/2022/08/novo-ensino-medio-esbarra-no-velho-problema-da-falt
a-de-professores/. Acesso em: 28 de nov. de 2022.
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analise anterior, a respeito das juventudes e das culturas juvenis. Uma vez que estes
conceitos ndo sdo bem fundamentados na BNCC, assim como o de projeto de vida,
torna-se muito dificil chegar a propostas que de fato possibilitem aos jovens a
liberdade prometida em seus percursos formativos e sua verdadeira participagado nas

instituicées e na sociedade como um todo.

5.3. Protagonismo e mercado de trabalho

Uma das principais caracteristicas que a BNCC apresenta em seu discurso é
a chamada para o protagonismo. A palavra € encontrada, ao todo, quarenta e seis
vezes em todo o documento e é frequentemente associada a sua proposta de
formagao integral, compondo o argumento da Base de que a educagao atual requer
plena participacdo dos estudantes em seus processos de aprendizagem. Além
disso, sua importancia € evidenciada diversas vezes e a escola & vista como
responsavel para seu desenvolvimento, apontando ser “fundamental a adogao de
tratamento metodoldégico que favorega e estimule o protagonismo dos estudantes”
(BRASIL, 2018, p. 479). Antes de analisar, no entanto, a percep¢géo do documento
sobre o conceito, vejo como importante compreender as diferentes perspectivas que
se tem dado ao termo e como ele pode ser relacionado aos estudos sobre
juventude.

Procurando entender melhor as definicbes do conceito de protagonismo na
literatura, pude encontrar diferentes concepg¢des da palavra e diversos significados.
Da perspectiva dos estudos sobre juventudes, me parece que o entendimento
mais usual entre os pesquisadores € o que define Costa (2000). De acordo com o
autor,

A palavra protagonismo €& formada por duas raizes gregas: proto, que
significa “o primeiro, o principal” e por agon, que significa “luta”. Agonistes,
por sua vez significa “lutador’. Protagonista quer dizer entido, lutador
principal, personagem principal, ator principal. Uma agao ¢ dita protagbnica
quando, na sua execugao, o jovem é o ator principal no processo de seu
desenvolvimento. Por meio desse tipo de ac&o, o jovem adquire e amplia
seu repertorio interativo, aumentando assim sua capacidade de interferir de

forma ativa e construtiva em seu contexto escolar e sécio-comunitario.
(COSTA, 2000, p. 77).
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Essa definicdo pela origem semantica da palavra, no entanto, é apontada por
Ferretti, Zibas e Tartuce (2004) como limitadora do entendimento explicitado pelo
autor. Embora nao descartem a definicdo de Costa, segundo eles, numa revisao
bibliografica sobre o tema, alguns pesquisadores utilizam de outros termos para
pensar 0 mesmo significado, como “participagdo”, a fim de “assegurar uma
abordagem mais democratica da agao social” (FERRETTI, ZIBAS e TARTUCE,
2004, p. 414). Nessa perspectiva, eles apontam que muitos autores vinculam
protagonismo a formagdo para a cidadania e ainda vinculam termos como
“participacdo social’, “intervencdo social” e “acado solidaria” para inferir o
envolvimento dos jovens no centro das atividades, em contexto tanto escolar quanto
social e/ou politico (FERRETTI, ZIBAS e TARTUCE, 2004).

Ainda seguindo Costa como referéncia, o termo protagonismo, alinhado aos
estudos sobre as juventudes, concebe “protagonismo juvenil” como um conceito que
entende a participagdo dos jovens como de fato efetiva nos grupos em que estao
inseridos. Logo, nesse entendimento, coloca-se o sujeito jovem, “que tem autonomia
de decisao e de atuacao” (PERONDI, 2012, p. 07), no centro das ag¢des. Com isso,
entende-se que ele deve poder participar, de forma autbnoma, de todas as etapas
do processo de acgéo, desde o seu planejamento até a avaliagéo final. (PERONDI,
2012).

Além disso, Costa também destaca que “o protagonismo juvenil consiste em
preparar os jovens para a tomada de decisdes baseadas em valores ndo apenas
lidos e escutados, mas vividos e incorporados em seu ser.” (COSTA, 2000, p. 142).
Isso significa que, tendo em vista que a acédo da qual o autor se refere pressupde o
exercicio da autonomia, essa preparacdo permite que os jovens aprendam a melhor
lidar com os dilemas presentes na vida em sociedade, a partir de valores
assimilados em sua prépria pratica e ndo por meio de outros sujeitos. Ainda segundo
o autor,

Jovens assim estardo, certamente, mais bem preparados para enfrentar os
dilemas da agao coletiva que caracterizam a sociedade, onde a pluralidade
e o conflito de pontos de vistas e de interesses entre pessoas, grupos e
instituicbes, longe de ser uma patologia, sdo parte integrante do tecido

social. Somente uma sociedade com tais caracteristicas é digna de ser
chamada de democratica e participativa. (COSTA, 2000, p. 142).
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Essa visdo mais otimista de protagonismo, aliada as nog¢des de juventudes
discutidas até entdo, ainda que possa ser base para os estudos de outros
estudiosos, nem sempre é mantida por eles quando analisamos diferentes
abordagens de protagonismo juvenil. Souza (2008), por exemplo, aponta para uma
apropriagao instrumental do conceito, uma vez que o discurso e as a¢des derivadas
dele levam a uma adogao questionavel do protagonismo juvenil apresentado pelos
autores anteriores. Segundo a autora,

E um discurso de adultos, produzido e compartilhado pelos organismos
internacionais, 6rgdos governamentais, ONGs, empresarios e educadores,
ou seja, pelos adultos que se dedicam a integracdo da juventude,
considerada objeto de intervencdo. O jovem protagonista é objeto e nao

sujeito de politicas e medidas governamentais e nao-governamentais.
(SOUZA, 2008, p. 15).

A autora parte do pressuposto de que as agdes propostas pelo protagonismo
juvenil levam a uma integragdo dos jovens na sociedade e ndo a uma agao
transformadora do mesmo, desvinculando assim a visédo politica que este deveria
ter. Ela ainda explica que a proposta, apesar de ser pautada no discurso de
autonomia e participagdo juvenil, é limitada a um ajustamento do mesmo na
sociedade e suas instituigdes.

Com isso, proponho voltarmos a olhar para a BNCC e quais os
entendimentos de protagonismo e protagonismo juvenil que esta possui. Para
comecar, se faz necessario pontuar que o documento infere uma série de atribuicoes
a escola para que esta “acolha” as juventudes. Entre elas, existem diversas
orientacdes para o favorecimento da acédo dos estudantes em sua formacgao, como a
valorizagado dos papéis desempenhados pelos jovens em sociedade e o estimulo a
atitudes que enfrentem os desafios da sociedade atual, entre outras proposicoes.

O documento explica que experiéncias voltadas a premissas como estas,
“favorecem a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania” (BRASIL, 2018, p.
465), mas manifesta, logo em seguida, que isso “ndo significa a profissionalizagéao
precoce ou precaria dos jovens ou o atendimento das necessidades imediatas do
mercado de trabalho” (BRASIL, 2018, p. 465).

Interessante notar que, do ponto de vista do discurso, Faria (2021) aponta
uma preocupagao dos redatores do documento em explicar, antecipadamente, um

possivel equivoco por parte dos leitores e discorre:
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[...] ha a sinalizagdo de que os elaboradores da BNCC ja previam a
associagdo entre esses elementos da sua proposta e a formacgao
profissional precoce ou precaria € o alinhamento com as demandas do
mercado, dedicando-se a negar essa associacao. Entretanto, os elementos
que foram negados nessa sentenga reaparecem nos periodos seguintes.
(FARIA, 2021, p. 74).

Esses elementos que a autora indica, apontam - agora do ponto de vista do
conteudo - um grande aporte de influéncias da légica do mercado nas agdes que a
escola deve promover, de acordo com a BNCC. Duas delas, de forma impreterivel,
devem ser observadas aqui. A primeira aponta que a escola deve:

proporcionar uma cultura favoravel ao desenvolvimento de atitudes,
capacidades e valores que promovam o empreendedorismo (criatividade,
inovagdo, organizagdo, planejamento, responsabilidade, lideranga,
colaboracéo, visdo de futuro, assungéo de riscos, resiliéncia e curiosidade
cientifica, entre outros), entendido como competéncia essencial ao

desenvolvimento pessoal, a cidadania ativa, a inclusdao social e a
empregabilidade; (BRASIL, 2018, p. 466, grifos nossos).

A segunda, da mesma forma, aponta que a escola deve:

prever o suporte aos jovens para que reconhegam suas potencialidades e
vocacgoes, identifiquem perspectivas e possibilidades, construam aspiragdes
e metas de formacgdo e insercdo profissional presentes e/ou futuras, e
desenvolvam uma postura empreendedora, ética e responsavel para
transitar no mundo do trabalho e na sociedade em geral. (BRASIL, 2018, p.
466, grifos nossos).

Estas indicagdes presentes no documento deixam claro o perfil a ser
desenvolvido pelos estudantes e ainda que a BNCC tente se desvencilhar de uma
visdo negativa, ndo ha como compreender que caracteristicas tdo comumente
encontradas dentro da légica do mercado de trabalho, como “postura
empreendedora”, visando “empregabilidade”, “transicdo no mundo do trabalho” e
“‘insergao profissional”’, ndo estejam relacionadas com o mesmo.

A partir disso, entendo que, embora o documento tente, mais uma vez,
construir uma nocdo inovadora de si, pautando-se nos interesses, no
desenvolvimento pleno e na participagdo dos estudantes, a compreensao que se
tem de protagonismo juvenil me parece ser muito mais voltada a concepgao de
Souza do que a dos demais autores. As indicacdes da Base em como a escola deve
ser para “acolher” as juventudes, inclusive, se aproximam da analise da autora a

respeito das relagbes entre protagonismo e empreendedorismo, que ao analisar o
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discurso utilizado pela Fundacdo Educar DPaschoal para acomodar estes dois
conceitos, evidencia como ponto comum entre eles a légica empresarial. Em seu
trabalho, ela aponta:
A proximidade entre protagonismo e empreendedorismo — cujo ponto
comum é a légica empresarial — foi explicitamente apontada pela Fundagao
Educar DPaschoal, ao citar Antdonio Carlos Gomes da Costa: “O
protagonismo juvenil € uma forma de empreendedorismo na area social. O

empreendedorismo produtivo do jovem é uma forma de protagonismo na
esfera produtiva” (apud EDUCAR, 2001, p. 10). (SOUZA, 2008, p. 209).

Esta logica é entendida por Souza como sendo incompativel com a garantia
dos direitos sociais. Ainda que a ideia de “empreendedorismo social” seja apostada
por organizagdes filantropicas e instituicdes sociais privadas como meio para as
mudangas sociais, a autora compreende que os interesses do mercado nao se
associam aos interesses dos jovens, uma vez que suas agdes possuem carater
estritamente instrumental dentro da relagcdo com o mesmo.

Com isso, tendo em vista as contribuicbes de Souza sobre o tema e demais
reflexdes aqui presentes, entendo a percepgao de protagonismo da BNCC como
meramente ilustrativa a propaganda da mesma se comparada com as propostas
anteriormente apresentadas. Além disso, o documento ainda utiliza do termo de
forma perigosamente proxima as velhas relagbes de poder que a historia da
educacado e da instituicdo escolar nos mostram, aproximando “a ultima etapa da
educagao basica a uma visdo mercantil da escola publica® e contraria de “seu
carater publico, inclusivo e universal” (SILVA e SCHEIBE, 2017, p. 28).

' “A Fundagdo Educar € uma organizagdo sem fins lucrativos mantida pela Cia. DPaschoal. Desde
1989 acreditamos na educacgao para a cidadania como estratégia de transformagéo socioeconémica.
Para que a cidadania plena seja exercida, € preciso garantir que as pessoas se reconhegam como
protagonistas de suas vidas e de suas comunidades, desenvolvam a capacidade de interpretar o
mundo por meio da leitura e sejam agentes de mudanga para a construgdo de um futuro melhor.”
(FUNDACAO EDUCAR). Disponivel em: https:/fundacaoeducar.org.br/. Acesso em: 28 de nov. de
2022.
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6. Consideragoées finais

A sociedade atual requer novas formas de agir no mundo, desafiando cada
vez mais estudiosos, pesquisadores e profissionais de diferentes areas em busca de
compreensdoes e propositivas para a atualidade. Isso inclui pensar uma nova
definicdo para as juventudes - mais fiel, respeitosa e atenta a sua diversidade - e 0
que se espera delas enquanto grupo social, cujos sujeitos sdo, ndo apenas ativos,
mas participativos no mundo. Contudo, ha muitos caminhos para se pensar essas
mudancas e a Base Nacional Comum Curricular que temos atualmente parece
seguir aquele que contempla, até certo ponto, os desejos e finalidades de uma
sociedade ansiosa por transformacgoes.

A partir disso, nesta pesquisa, buscou-se compreender as nogdes da BNCC
sobre protagonismo juvenil e projeto de vida, bem como a percepgédo do documento
sobre as juventudes e suas principais propostas ao ensino médio. Para tanto,
algumas reflexdes a partir desta analise se fizeram presentes ao longo de todo o
trabalho e serdo aqui elucidadas, mais uma vez, de forma que se possa pensar
algumas consideragdes finais.

Embora tenha sido aguardada por muito tempo para ajudar a qualificar a
educacado do pais, a BNCC apresenta em sua constituicdo problematicas sérias.
Ainda que o documento apresente acertos e se aproxime de autores importantes e
das discussdes mais recentes sobre as juventudes e de outros campos da
educacdo, a Base carece de um aprofundamento dos mesmos de forma
significativa. Enquanto os jovens ainda sao vistos por ela meramente como agentes
para o futuro e ndo de suas proprias vidas, as nogdes que se apresentam por tras da
compreensao da Base para os conceitos que foram aqui analisados (juventudes,
culturas juvenis, projeto de vida, protagonismo juvenil), mostram-se muito mais
relacionadas a logica que a instituicao escolar e a propria educagéao possuem dentro
de uma relacdo hegemdnica do que de transformacéao. Alias, ainda que se tente
inserir na BNCC propositivas pautadas em mudancas sociais, suas nog¢des
equivocadas e pouco trabalhadas sequer podem se aproximar de uma educagao
vista como transformadora. Uma vez que entendemos, neste trabalho, a

transformacao social como mudancas estruturais que vao contra o capitalismo e as
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opressdes que assolam o mundo, ndo € possivel perceber sob uma 6tica otimista
um discurso que utiliza dos mesmos conceitos de forma despolitizada.

Além disso, o documento, ainda que compreenda a necessidade de se
pensar uma escola diferente, com principios voltados aos direitos humanos, a
formacgao critica e as diferentes culturas e juventudes, n&o leva em consideragéo os
recortes sociais, 0os problemas estruturais da sociedade e sua relacdo com o sistema
social econémico-politico atual. Por isso, uma vez que a BNCC nega a influéncia das
diferentes historicidades dos jovens e importantes marcadores sociais, como foi
explicitado durante a analise, todo seu argumento de respeito as diversidades
torna-se contraditério. Por ser um documento orientador, gerado a partir da
necessidade de se delimitar as aprendizagens basicas a serem desenvolvidas ao
longo do processo de escolarizagdo, entendo como importante que haja uma certa
praticidade em sua leitura e que maiores aprofundamentos conceituais talvez nao
caibam em seu conteudo. Ainda assim, como bem aponta Ryynanen a respeito da
pedagogia social, as discussodes e praticas educacionais, sem a devida criticidade e
envolvimento politico, ndo levam as mudangas sociais desejadas.

Também se percebeu ao longo da andlise que algumas das principais
propostas ao Ensino Médio sdo altamente falaciosas. A participagéo dos jovens em
seus processos de escolarizagdo por meio dos itinerarios formativos, pautada nas
ideias de protagonismo juvenil da BNCC, embora seja utilizada como carro-chefe da
Reforma do Ensino Médio, mostrou-se limitada ja nas primeiras analises sobre a
execugao do novo curriculo. As barreiras enfrentadas, ndo apenas relacionadas a
ma gestdo da educagdo publica e seu sucateamento, mas também por sua
elaboragcdo pouco pensada na realidade politica e social, resultam, no final das
contas, em pouca possibilidade de escolha por parte dos jovens, que sdo, muitas
vezes, restringidos as poucas possibilidades disponiveis em suas escolas. Além
disso, enfrentando os mesmos problemas, percebe-se que os projetos de vida,
igualmente propagandeados pelo novo Ensino Médio, recebem pela BNCC um
carater inteiramente instrumental a servico do curriculo, algo distante de sua
proposta original e pouco relacionada com o que autores da area vem discorrendo a
seu respeito. Ainda, a falta de professores qualificados, problema ja enfrentado
pelas escolas publicas ha muito tempo, dificulta ainda mais as chances de uma

construgdo significativa dos projetos de vida pelos jovens, que requerem, ndo uma
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acao direta em seu trabalho por parte de adultos, mas de um bom trabalho de
orientagao e vinculo.

Por fim, percebe-se que, por ndao haver na BNCC delimitagdes importantes,
sobretudo, conceituais, ndo apenas o trabalho realizado pelos profissionais da
educacdo mostra-se prejudicado, pois estes se véem diante de uma série de
incertezas e contradicbes, como a propria experiéncia escolar dos estudantes

torna-se enfraquecida e fadada aos velhos dilemas da instituicdo escolar.
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