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RESUMO

A presente pesquisa foi realizada visando compreender o componente curricular Projeto
de Vida, no estado de Minas Gerais, introduzido ao curriculo escolar apos a Reforma do Ensino
Me¢édio em 2017, nas turmas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Dado o objetivo central,
buscou-se compreender as percep¢des dos estudantes acerca de suas trajetorias de vida,
perpassando pela sua relagdo com a escola, com os professores € com o Novo Ensino Médio,
assim como buscou-se investigar o Projeto de Vida dos jovens presentes nesta modalidade,
tendo em vista as suas especificidades e demandas. Buscou-se, também, analisar os
documentos oficiais, responsaveis por nortear a atuacao dos professores para este componente
curricular e compreender as estratégias e solugdes dos professores sobre o desenvolvimento de
Projeto de Vida. A partir dos conceitos teoricos, discutiu-se a no¢ao de Projeto de Vida e
juventudes como ponto de partida para desenvolver as estratégias utilizadas pelos atores na
construcdo de seus projetos de futuro. Dessa forma, a pesquisa foi conduzida em duas etapas: a
primeira consistiu em uma analise de conteudo, de Bardin (1997), com o foco na Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2018); O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (Minas Gerais,
2021); o Caderno Pedagogico Itinerario Formativo Educagdo de Jovens e Adultos — Matrizes
Curriculares Resolucdo SEE n° 4.777/2022 (Minas Gerais, 2022) e¢ a Resolugdo SEE n°
4.798/2022 (ANEXO XI) — Novo Ensino Médio 2023 (Brasil, 2022); ja a segunda etapa
consistiu em realizar um estudo exploratério em trés escolas do municipio de Juiz de Fora -
MG, observando as aulas de Projeto de Vida na Educagdo de Jovens e Adultos e realizando
entrevistas com os alunos e professores. Com abordagens distintas, os docentes buscaram
introduzir aos alunos o mundo do trabalho, as competéncias e habilidades acionadas por eles
ao trilharem o passado, presente e futuro. Nesse sentido, utilizo de conceitos acerca do tempo
e da temporalizagdo desses jovens, de modo a direcionar este estudo para as especificidades
dessa modalidade de ensino. Conclui-se que, apesar dos esforgos pessoais dos professores, o
componente curricular carece, ao meu ver e¢ ao olhar dos estudantes, de abordagens teorico-

metodologicas mais atrativas, que atendam as demandas desse publico.

Palavras-chave: Projeto de Vida; Educagao de Jovens e Adultos; Reforma do Ensino Médio



ABSTRACT

The present research was conducted with the aim of understanding the curricular
component "Projeto de Vida" (Life Project) in the state of Minas Gerais, introduced into
the school curriculum after the High School Reform in 2017, specifically in the classes of
Youth and Adult Education (Educacdo de Jovens e Adultos - EJA). Given the central
objective, the study sought to comprehend students' perceptions of their life trajectories,
encompassing their relationship with school, teachers, and the New High School;
investigate the Life Projects of EJA youth, considering their specificities; analyze the
official documents guiding teachers in this component; and understand the strategies and
solutions teachers employ in the development of Life Projects. Building on theoretical
concepts, the research discussed the notion of Life Projects and youth as a starting point
for developing the strategies used by actors in shaping their future projects. The research
was conducted in two stages: the first involved content analysis, following Bardin (1997),
focusing on the National Common Curricular Base (Brazil, 2018); the Curriculum
Reference for Minas Gerais (Minas Gerais, 2021); the Pedagogical Handbook for the
Educational Route of Youth and Adult Education - Curricular Matrices Resolution SEE n°
4.777/2022 (Minas Gerais, 2022); and Resolution SEE n° 4.798/2022 (ANNEX XI) - New
High School 2023 (Brazil, 2022). The second stage consisted of an exploratory study in
three schools in the city of Juiz de Fora - MG, observing Life Project classes and
conducting interviews with students and teachers. Employing different approaches,
teachers aimed to introduce students to the world of work, the competencies, and skills
activated by them as they navigate their past, present, and future. In this sense, I use
concepts related to the time and temporalization of these youth to focus this study on the
specificities of this teaching modality. It is concluded that, despite the personal efforts of
teachers, the curricular component, in my view and from the perspective of students, lacks
more engaging theoretical and methodological approaches that meet the demands of this

audience.

Keywords: Life Project; Youth and Adult Education; High School Reform
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1 INTRODUCAO

A inadequagdo da estrutura do ensino médio para alunos, gestores e professores ndo ¢
algo novo e, possivelmente por essa razdo, repensa-lo tem sido um desafio para a educagdo
brasileira desde a redemocratizagdo. O historico de reformas do ensino médio evidencia a
insatisfacdo com os modelos anteriores e como esses se posicionaram diante dos alunos e das
incertezas do futuro. Nesse contexto, esta pesquisa busca compreender ndo apenas a Reforma
do Ensino Médio de 2017, mas principalmente o papel do componente curricular Projeto de
Vida nas turmas de Educagio de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Juiz de Fora/MG.

Assim, os desafios enfrentados na modalidade de ensino referem-se ndo apenas aos
problemas estruturais associados a implementagao da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA),
como infraestrutura deficiente, falta de corpo docente qualificado e escassez de conteudos
direcionados as especificidades desse publico, mas também ao perfil dos estudantes que agora
ocupam as salas de aula. Conforme dados do Censo Escolar' mais recente, observa-se a
predominancia de jovens entre 18 e 29 anos, o que adiciona mais um dilema a ser enfrentado.
Essa mudanca no perfil estudantil demanda uma abordagem educacional flexivel e adaptavel,
considerando as particularidades e necessidades especificas desse grupo, para proporcionar uma
experiéncia de aprendizado mais eficaz na EJA.

Segundo Dayrell (2007, p. 1106), as mudangas na sociedade ocidental sdo parte
importante para a compreensao das tensdes que permeiam a relacdo da juventude com a escola.
A questao do tempo, fragmentado pela heterogeneidade dos espagos sociais e pela diversidade
simbolizam profundas transformagdes no contexto escolar. Assim, as diferencas culturais, no
ambito da educacdo, desafiam visdes e praticas tradicionalmente enraizadas no sistema

educacional. Nas palavras de Candau (2011),

A cultura escolar dominante em nossas instituicoes educativas, construida
fundamentalmente a partir da matriz politico-social e epistemologica da
modernidade, prioriza o comum, o uniforme, o homogéneo, considerados
como elementos constitutivos do universal. Nesta otica, as diferengas sao
ignoradas ou consideradas um “problema” a resolver (Candau, 2011, p. 241).

Nesse contexto, Emilia Ferreiro (2001) destaca a realidade latino-americana e a

dificuldade enfrentada pelas escolas publicas em lidar com as diferengas. A escola do século

! Cf: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar/resultados
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XX, incumbida de perpetuar a homogeneizagdo observada em séculos anteriores, assumiu como
missdo conciliar a igualdade com a diversidade, buscando garantir que, ao serem considerados
iguais perante a lei, os estudantes também fossem tratados de maneira uniforme dentro do
ambiente escolar. Nessa perspectiva, quebrar com paradigmas de diversidade continua a ser um
movimento da escola contemporanea.

Diante desse contexto, a condi¢do juvenil, conforme apontado por Alves (2017, p. 22),
¢ moldada em um ambiente marcado pelo enfraquecimento da eficacia simbodlica de institui¢des
tradicionais, resultando na vivéncia dessa fase de forma singular por parte significativa da
juventude. A autora ressalta que o prolongamento da condi¢do juvenil até os 30 anos, a
relativizagdo da cultura associada ao emprego e ao salario, a ampliagdo de trajetorias
caracterizadas por descontinuidades e a influéncia das midias sociais sdo elementos que

legitimam essa nova configuragdo da condicao juvenil. A partir das proprias palavras da autora,

Tal como alguns autores denominam, vivenciamos atualmente uma
“desinstitucionaliza¢do do social”, entendida como a muta¢do de uma
modalidade de acdo institucional consagrada pela modernidade, resultado
de uma crise de seu programa institucional, “uma crise inscrita numa
mutagdo profunda de trabalho sobre outro” (ibid., p. 41). O autor
considera a existéncia de um processo de mutagio que transforma a
propria natureza da agdo socializadora das institui¢des, particularmente a
escola, fazendo com que parte importante desse processo seja considerada
com base na acao do proprio sujeito sobre si mesmo (Alves, 2017, p. 22)

Além disso, as transformacdes no ensino médio a partir da década de 1990 - com sua
expansdo, obrigatoriedade e gratuidade - modificaram a identidade dessa etapa de ensino como
o ponto final da escolarizagdo. Dessa forma, observa-se uma reconfiguracdo na educacao
brasileira e na forma como os jovens experienciam a escola, o que conduz a novas
compreensoes das trajetorias escolares, especialmente para aqueles que enfrentam a reproducao

da desigualdade social dentro do ambiente escolar (Alves, 2017). Segundo Bourdieu (2005),

[...] a estrutura das oportunidades objetivas de ascensdo social e, mais
precisamente, das oportunidades de ascensdo pela escola condicionam
as atitudes frente & escola e a ascensdo pela escola - atitudes que
contribuem, por uma parte determinante, para definir as oportunidades
de se chegar a escola [...]; de realizar, portanto, uma ascensao social - €
isso por intermédio de esperangas subjetivas (partilhadas por todos os
individuos definidos pelo mesmo futuro objetivo e reforcadas pelos
apelos a ordem do grupo, que ndo sdo sendo as oportunidades objetivas
intuitivamente apreendidas e progressivamente interiorizadas. (p. 49).
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Partindo das trajetdrias de vida dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e
considerando as oportunidades disponiveis para cada um, incluindo a andlise de sua classe
social e as relagdes estabelecidas com a escola, busquei compreender as interconexdes entre 0s
projetos de futuro, o componente curricular Projeto de Vida e a realidade dos estudantes na
modalidade de ensino. Adicionalmente, meu objetivo foi atribuir significado ao trabalho
realizado pelos professores responsaveis pela disciplina ao longo do ano de 2023, considerando
suas formagdes iniciais, as relagdes estabelecidas com a escola, a turma e as adaptagdes

decorrentes da implementagdo do Novo Ensino Médio.

1.1 A QUESTAO DE INVESTIGACAO

Este trabalho propde-se a analisar o componente curricular Projeto de Vida, obrigatorio
a partir da Reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017) e da nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) de 2018, nas turmas de Educagdo de Jovens e Adultos em trés escolas publicas do
municipio de Juiz de Fora — MG. Dessa forma, o objetivo € analisar e compreender as nuances,
lacunas, caracteristicas e percepgdes dos alunos da modalidade de ensino Educagdo de Jovens
e Adultos (EJA) em relagdo a este componente curricular. Essa investigacao serd fundamentada
em documentos oficiais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Curriculo
Referéncia do Estado de Minas, Portarias e Diretrizes oficiais relacionadas a modalidade
diferenciada de ensino EJA. Além disso, foram conduzidas entrevistas com alunos e professores
destas escolas, proporcionando uma abordagem abrangente e aprofundada sobre o impacto ¢ a
efetividade do componente curricular Projeto de Vida nesse contexto especifico.

Num estagio inicial de investigacao, tanto em minha experi€ncia pratica como estagiaria
e bolsista, quanto nas minhas leituras iniciais sobre a tematica, percebi uma caréncia de
embasamento tedrico-metodoldgico para a proposta do Projeto de Vida. Isso se manifesta quase
como um direcionamento religioso ou uma orientagdo vocacional, conduzindo o aluno para o
mercado de trabalho precarizado. As tematicas fundamentais que compdem a ideia central do
que deveria ser o componente curricular carecem de uma ligacao robusta o suficiente com as
areas de conhecimento especificas, o que compromete um aprofundamento adequado. Na
minha perspectiva, o Projeto de Vida tem se revelado como um componente curricular,
obrigatorio no estado de Minas Gerais, que se mostra mecanizado e estruturado pelos ideais
mercadologicos.

Com a implementa¢ao da Reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017) foram estabelecidas

algumas regras que permitem que o Projeto de Vida, como parte dos Itinerarios Formativos,
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possa ser oferecido por fundagdes educacionais privadas que tenham vinculo com o estado de
Minas Gerais®. Destaco, neste momento, a relevancia de observar esse fator ao iniciar a pesquisa
de campo, a fim de compreender os caminhos adotados pelas escolas na oferta desse
componente curricular. Apesar de as questdes mencionadas anteriormente serem partes
essenciais da reflexdo, dadas as generalizagdes presentes na BNCC e no Curriculo Referéncia
de Minas Gerais em relagdo a este componente curricular, a hipotese deste trabalho reside na
constatacdo de que a proposta inicial do Projeto de Vida — com o objetivo principal de valorizar
a juventude e seus projetos de futuro — revela-se escassa ou ineficiente para lidar com as
trajetorias de vida dos estudantes da modalidade Educag¢do de Jovens e Adultos e suas
especificidades.

No Curriculo Referéncia de Minas Gerais, no topico especifico voltado para a EJA, as
questdes colocadas sobre os alunos e suas particularidades ndo sdo, de modo algum,
desprovidas de valor. De fato, o documento aponta para a utilizagao de valores culturais prévios,
assim como para as experiéncias desses educandos na constru¢io de seus projetos de futuro.
Além disso, destaca a presenca de diversas juventudes no ensino EJA, alterando o carater do
caminho a ser percorrido pelo professor e pela escola, exigindo adaptagcdo por ambos ao longo
dos periodos de estudo dos alunos. E crucial ressaltar que ndo descarto a possibilidade de os
estudantes da EJA necessitarem de projetos de vida e de vislumbrar um futuro com
possibilidades. Contudo, € preciso identificar se o projeto de vida imaginado por eles ¢ o que
esta imposto no curriculo ou se sdo aqueles que escolheram para si mesmos.

Dessa maneira, ao trazerem caracterizagdes dos alunos EJA?, cria-se a homogeneizagio
das ideias de futuro, tendo em mente as caracteristicas tidas como “reais” desse grupo, além de
ser uma defini¢do muito geral para um grupo muito diverso e distinto entre si. Dessa forma, se
pensarmos nos temas sugeridos pelo Caderno Pedagogico Itinerario Formativo Educagao de
Jovens e Adultos — Matrizes Curriculares Resolucdao SEE n® 4.777/2022 e Resolucao SEE n°
4.798/2022 (ANEXO XI) — Novo Ensino Médio 2023, percebe-se que existem questdes
igualmente colocadas para os alunos de ensino regular e para os alunos EJA, ignorando todo o

discurso de valorizagao das especificidades da modalidade de ensino. Percebe-se, entdo, que ha

2 Resolugdo SEE n° 4.475/2021 (Minas Gerais, 2021)

3 Pertencem a uma diversidade geografica grande, sinalizando, assim, uma riqueza cultural imensa que
reflete nas salas de aula; Possuem marcas comuns de processos vivenciados de exclusdo e
vulnerabilidade social e de acesso negado a atividades e espacgos de lazer; Muitas vezes reforcada por
um histérico de fracassos escolares, possuem uma baixa autoestima que provoca sentimentos de
inseguranca e desvalorizagdo de si mesmos, situacdo que precisa ser combatida pelos educadores com
a valorizacao de seus saberes construidos ao longo da vida (Minas Gerais, 2021, p. 395)
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uma desresponsabilizagdo do Estado em relagdo aos possiveis fracassos e frustragdes das
narrativas que, a partir da ideia das discussdes de Projeto de Vida em sala de aula, as
possibilidades de futuro sdo precarias e incertas para os alunos que retornam a escola apos o

fracasso do ensino regular.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar a configuracdo do componente curricular Projeto de Vida na Educacdo de
Jovens e Adultos em trés escolas publicas de Juiz de Fora, por meio da analise das percepgdes
dos atores envolvidos, ou seja, alunos e professores, em conjunto com os materiais didaticos

utilizados em sala de aula e a dinamica que isso envolve.

1.2.2 Objetivos especificos

o Compreender quais as estratégias dos professores perante os desafios que envolvem Projeto
de Vida;

o Compreender qual a percepcao dos estudantes acerca do componente curricular e se ha
impactos em seus projetos de futuro;

« Investigar os desafios e percalgos suscitados pelas especificidades da Educagdo de Jovens
e Adultos, em relacao a Projeto de Vida;

o Analisar os documentos oficiais como forma de auxiliar na compreensdao do componente
curricular Projeto de Vida;

o Acompanhar o desenvolvimento de Projeto de Vida, com observagdo das aulas em 3 (trés)
escolas, avaliando as estratégias empregadas, a recepcao dos alunos com os contetdos, os
materiais didaticos utilizados, tendo como pano de fundo da pesquisa, ndo apenas os
documentos oficiais, mas a experiéncia, relatos e trajetorias dos alunos EJA e suas

demandas perante a realidade.

1.3 JUSTIFICATIVA

O reconhecimento da insatisfatoria estrutura do ensino médio para alunos, gestores e

professores € uma constante que remonta ha muito tempo, talvez sendo um desafio recorrente



19

na educagdo brasileira desde a redemocratizagdo. O histérico de reformas do ensino médio
revela uma insatisfacdo com os modelos anteriores € a maneira como esses se posicionaram
diante dos alunos e das incertezas do futuro. Nesse sentido, tracarei um paralelo com a minha
propria trajetoria de vida, com o intuito de fazer entender o motivo pelo qual escolhi o tema de
pesquisa.

Meu primeiro contato com a area da educagdo ocorreu durante a graduacdo em
Bacharelado Interdisciplinar em Ci€ncias Humanas, quando iniciei disciplinas na Faculdade de
Educacdo. No entanto, minha imersdo mais significativa na area de modalidades diferenciadas
de ensino, em especial na EJA, na Educacdo para pessoas privadas de liberdade e ensino médio
aconteceu durante a graduagdo em Ciéncias Sociais. Durante esse periodo, fui bolsista de
Iniciacao Cientifica em dois projetos focados nessa area. O primeiro resultou no podcast "Fala
Professor de Sociologia", no qual entrevistamos professores de modalidades diferenciadas de
ensino sobre o ensino de sociologia e a pandemia da Covid-19. Foi nesse projeto que ampliei
meu conhecimento sobre outras modalidades de ensino e iniciei minha exploragdo mais
aprofundada sobre o tema.

O segundo projeto, no qual também fui bolsista, intitulado "Projeto de Vida em escolas
de ensino médio de modalidades diferenciadas de ensino", foi onde aprofundei meu
entendimento sobre o Projeto de Vida e seus desdobramentos ap6s a implementacao do Novo
Ensino Médio. Nesse periodo, tive a oportunidade de realizar leituras mais detalhadas, ter
contato com livros didaticos e documentos oficiais. Simultaneamente, comegava meus estagios
nao obrigatorios na licenciatura, o que me permitiu acompanhar na pratica a implementacgao do
Projeto de Vida, mesmo que em turmas de ensino regular.

Desse modo, ao iniciar meu mestrado em 2022, tive a oportunidade de aprofundar minha
problematizacdo em torno do Projeto de Vida e do espaco que esse componente ocupa nas
escolas. Apesar de meu objetivo inicial ter sido tracar um entendimento nacional sobre o
significado desse componente curricular nos curriculos de referéncia dos estados brasileiros, ao
longo da pesquisa, percebi que compreender as trajetérias de vida das pessoas era fundamental
para conferir significado a minha investigacao. Por esse motivo, adicionei na minha pesquisa
de campo as entrevistas com os professores e estudantes, a serem (re)conhecidos no decorrer
desta dissertacao.

A proposta desta dissertacao foi se modificando ao longo do primeiro ano, até chegar a
versdo que os leitores terdo a seguir. A medida que o caminho percorrido foi sendo delineado,
os desafios a serem enfrentados também foram sendo ajustados. Nao se tratava mais apenas de

uma pesquisa voltada para analises documentais como fonte primaria de dados, mas sim de uma
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abordagem centrada nas percepgdes dos protagonistas do processo de implementacdo do Novo

Ensino Médio, que se tornaram o ponto de partida principal.

1.4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Para desenvolver o presente trabalho, a pesquisa adotou uma abordagem qualitativa em
todos os momentos de coleta de dados. Quanto aos procedimentos metodologicos, foi realizada
uma analise documental, associada a observagdo participante e entrevistas. Essa combinagao
permitiu contemplar tanto o objetivo de andlise do objeto de estudo quanto a proposta de
intervencgdo delineada.

O primeiro momento de coleta de dados aborda a analise documental. Conforme
indicado por Moreira (2005), a andlise documental deve consistir na identifica¢do e verificagdo
de documentos como uma maneira de complementar os contextos sociais a serem estudados.
Dessa forma, é possivel realizar uma contextualizacdo dos fatos de maneira simultdnea. Neste
caso especifico, a analise dos documentos educacionais tem como objetivo perceber e
interpretar de maneira diferenciada aquilo que esta descrito em uma linguagem técnica.

Nesse sentido, conforme destacado por Moreira (2005), a analise documental ¢
compreendida como o processo de identificagdo, verificagdo e apreciacdo de documentos para
uma finalidade especifica. Para a autora, quando aplicada em uma pesquisa cientifica, esse
procedimento ¢ considerado tanto método quanto técnica. O método, assim, refere-se a
abordagem escolhida como base da investigagdo, enquanto a técnica refere-se aos recursos
escolhidos para a obtengdo e analise dos dados coletados, que incluem entrevistas e
documentos.

Com relagdo as fontes de analise documental escolhidas para essa pesquisa, sdo de
origem primaria, pois se trata de dados e informagdes reunidas em documentos oficiais. Com
relacdo a localizacao dessas fontes, foram todas coletadas na internet, nos sites oficiais dos

governos federal e estadual de Minas Gerais. Segundo a autora,

[...] a andlise critica do material encontrado constitui importante fio condutor
para a memoria de eventos, pessoas e contextos. Muitas vezes, a consulta aos
acervos pode estimular aspectos ou angulos de abordagem nao previstos na fase
de elaboragdo do projeto de pesquisa. Nesta peculiaridade - a possibilidade de
desenvolvimento quase autonomo do tema a partir dos dados encontrados nos
arquivos pesquisados - reside um atributo fascinante da analise de documentos
(Moreira, 2005, p. 274).
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Dessa forma, além das analises dos documentos em si, ¢ crucial realizar uma analise
paralela do contexto que envolve cada documento no processo de pesquisa. A caracterizagao
do documento, aliada as anotagdes pessoais do pesquisador, permite observagdes ndo apenas
sobre o processo legal associado a esse documento, mas também sobre a decodificagdo de fatos,
memorias € momentos relevantes (Moreira, 2005).

No campo da pesquisa qualitativa, conforme destacam os pesquisadores Souza e Santos
(2020), a centralidade recai sobre tudo aquilo que ¢ comunicado de um lugar para alguém, de
algum lugar para outro, ou sobre algum lugar, sendo a linguagem o epicentro desse processo.
Os desafios inerentes as pesquisas qualitativas residem nos caminhos a serem percorridos, nos
passos a serem seguidos e nas técnicas e instrumentos a serem aplicados. Nesse contexto, uma
técnica amplamente reconhecida ¢ a Analise de Conteudo, concebida por Laurence Bardin
(2004, 2010), que se mostra como uma ferramenta valiosa para desvelar significados
subjacentes e padroes emergentes nos dados coletados, proporcionando uma compreensao mais
profunda e abrangente do fendmeno em estudo.

Segundo essa técnica, a analise de conteudo deve seguir um processo de andlise que se
configura em trés etapas, sendo elas: a pré-analise, a exploragdo do material e o tratamento dos
resultados. Por conseguinte, a andlise de conteitdo ¢ entendida como “analise das
comunicacdes, que visa obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem as inferéncias de
conhecimentos relativos de condigdes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas
mensagens” (Bardin, 2004, p. 41). Em outras palavras, ¢ entendida pela autora como um
instrumento de metodologia de analise de dados que, por meio da sistematizagdo, visa tratar
conteudos de acordo com o objetivo do pesquisador ou pesquisadora.

A fase da pré-analise se estabelece como o momento de organizacdo do material
coletado. A partir dessa fase, a analise de conteudo ¢ delineada em quatro etapas, a saber: 1)
leitura flutuante; 2) escolha dos documentos; 3) reformulagdo de objetivos e hipdteses; 4)
formulagdo de indicadores (Bardin, 2004). No ambito da minha pesquisa documental, os
documentos selecionados para andlise compreendem a Base Nacional Comum Curricular
(Brasil, 2018), a Reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017), o Curriculo Referéncia de Minas
Gerais (Minas Gerais, 2021), o Caderno Pedagdgico Itinerario Formativo Educacao de Jovens
¢ Adultos — Matrizes Curriculares Resolu¢do SEE n° 4.777/2022 e¢ a Resolucao SEE n°
4.798/2022 (ANEXO XI) — Novo Ensino Médio 2023. Estes documentos representam uma
gama abrangente de fontes, proporcionando uma base rica e diversificada para a analise

proposta.
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A exploracdo do material, considerada a etapa analitica do método, tem como propdsito
a codificacdo do estudo, orientada pelas hipdteses e pelo referencial tedrico previamente
aprofundado. Dessa forma, a categorizagdo representa o desmembramento e agrupamento de
partes relevantes do texto, permitindo que técnicas de identificacdo de termos e palavras sejam
estratégias adotadas nesse processo (Bardin, 2004). Este estagio analitico visa revelar padroes,
temas recorrentes e nuances nos documentos selecionados, vislumbrando uma compreensao
mais detalhada e contextualizada do conteudo presente.

A terceira e ultima fase da analise de contetido envolve o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo, conforme apontam Souza e Santos (2020). Todo o significado
obtido desde a organizacao inicial dos contetidos e documentos até a reflexdo e analise critica
¢ aprofundado nesta fase. Nas palavras de Bardin (2010), essa etapa configura-se como a
"operacao logica, pela qual se admite uma proposi¢ao em virtude da sua ligagdo com outras
proposi¢cdes ja aceitas como verdadeiras" (p. 41). Essa operagdo logica proporciona uma
compreensdo mais abrangente e contextualizada dos dados, permitindo a formulagdo de
conclusdes embasadas nos elementos extraidos durante a analise. Nessa perspectiva, a pesquisa
documental realizada no presente trabalho foi desenvolvida com a finalidade de descrever o
processo de construcao de Projeto de Vida nos documentos oficiais, citados acima.

O segundo momento de coleta de dados foi conduzido por meio de observagao em trés
escolas estaduais de Minas Gerais. Os participantes deste estudo foram os alunos do ensino
médio na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos destas escolas e os professores
responsaveis pelo componente curricular Projeto de Vida. De acordo com Mariza Peirano
(2014), no desenvolvimento de uma etnografia, especialmente uma etnografia da educacao,
espera-se que as palavras sejam capazes de descrever a realidade concreta da escola e dos
alunos. Este método proporcionara uma compreensao mais profunda das dinamicas e interacdes
que ocorrem no contexto educacional, enriquecendo a analise da implementagao do Projeto de
Vida.

Defino, portanto, as escolas selecionadas para esta pesquisa com base em critérios
demograficos, tamanho e na presen¢a da modalidade de ensino médio na Educagao de Jovens
e Adultos. A selegdo compreende uma escola publica situada em uma area central do
municipio, outra escola publica localizada na zona sul da cidade e uma terceira localizada em
uma regido periférica. O foco desta pesquisa esta nas turmas de 1°, 2° e 3° ano do ensino
médio na EJA, permitindo a compreensao de diferentes fases da escolarizagdo e a analise de

diversos materiais didaticos utilizados nas escolas. Este recorte pretende proporcionar uma
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visdo abrangente das praticas educacionais e das experiéncias dos alunos e professores
envolvidos no ensino do Projeto de Vida nessas diferentes realidades escolares.

Neste estudo, a observagdo desempenhou um papel crucial para compreender e
explorar o universo dos alunos da modalidade EJA, assim como seus Projetos de Vida para
além do modelo institucionalizado pelo Curriculo de Minas Gerais e pela BNCC. Na pesquisa
educacional, o papel do pesquisador ¢ identificar, nas salas de aula e na vivéncia escolar,
padrdes culturais e estruturais que orientam o cotidiano dos participantes da escola. Conforme
Spradley (1980), citado por Coutinho et al. (2014), o pesquisador deve transcender os
comportamentos observados se o objetivo ¢ verdadeiramente compreender os significados
para uma comunidade. Nesta pesquisa, essa perspectiva permitiu uma imersao mais profunda
nas realidades dos estudantes, proporcionando insights valiosos sobre seus projetos de vida e
experiéncias educacionais.

Neste primeiro momento, foi realizado um estudo exploratério, proporcionando o
entendimento da dinamica do Projeto de Vida em sala de aula, a compreensao dos professores
sobre esse componente curricular e suas relagdes com os estudantes, assim como a interagao
dos jovens e adultos com a escola. Apds essa observacado inicial e o estabelecimento de um
conhecimento mais aprofundado sobre os alunos e professores, iniciei as entrevistas utilizando
um roteiro semiestruturado. A sele¢do dos participantes da pesquisa baseou-se no critério de
frequéncia nas aulas, possibilitando a obtencdo de percepgdes fundamentadas sobre o
componente curricular a partir das experiéncias individuais de cada um.

Dessa forma, as entrevistas foram conduzidas em um ambiente separado da sala de
aula, com a presenca exclusiva do participante, sendo utilizado um gravador para registro. E
importante ressaltar que as entrevistas foram previamente autorizadas pelo professor
responsavel e realizadas no horario das aulas de Projeto de Vida. Conforme Alves (2017), a
trajetoria de vida de jovens e adultos esta inserida no dominio das subjetividades e, por
conseguinte, demanda uma reflexdo que dialogue com a generalidade e com estruturas
coletivas de dados.

Segundo o pesquisador Weller (2014), a analise de biografias, quando examinada de
forma comparativa, proporciona o conhecimento dos contextos especificos de vida de jovens
e adultos, além de permitir a compreensao das visdes de mundo construidas a partir de suas
experiéncias. Dessa maneira, levar em consideragdo elementos como género, local de moradia
e trabalho torna-se crucial para uma analise abrangente.

A participagdo nas aulas e atividades escolares foi realizada em conjunto com as

entrevistas semiestruturadas com professores e alunos. Becker e Geer (1957) destacam a
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importancia da combinacdo dessas duas estratégias de investigagdo, pois existem situagdes que
podem ser relevantes para a pesquisa € que apenas as entrevistas ndo siao suficientes para
capturar, assim como ha relatos que s6 poderiam ser obtidos pelo pesquisador em uma conversa

guiada por topicos.

1.5 A ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Este trabalho de pesquisa serda composto por trés capitulos. O capitulo intitulado
"Projeto de Vida no contexto da Reforma do Ensino Médio" apresenta uma revisao
bibliografica e tedrica sobre a tematica proposta. Seguindo questdes problematizadas em outros
momentos da implementagao do Novo Ensino Médio, desde sua elaboragao, uma andlise critica
foitecida, em conjunto com um breve aparato historico da constru¢ao da Reforma como politica
publica.

Num segundo momento do capitulo, foi delineada a revisdo bibliografica sobre a
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e dos Itinerarios Formativos. Essa
andlise ganha relevancia por ser crucial na flexibilizacao curricular, que resultou na introdugao
do Projeto de Vida como componente curricular. Assim, inserido no contexto da construgao
progressiva do curriculo do ensino médio, nesta secdo do texto, comecamos a delinear a
definicdo de Projeto de Vida.

Apbs essa introdugdo, dedico-me a contextualizagdo historica da Educagdo de Jovens e
Adultos no Brasil, reconhecendo-a como um direito humano e constitucional. A EJA ¢
compreendida ndo apenas como uma modalidade de ensino, mas como a afirmagdao de uma
politica social, representando o compromisso do Estado com a educacdo publica brasileira.
Nesse contexto, a abordagem de Arroyo (2011, 2014) serve como ponto de partida para
entender, através da perspectiva da temporalizagdo, como os individuos nessa modalidade de
ensino vivenciam o ambiente escolar.

No tltimo segmento deste capitulo, exploro o componente Projeto de Vida no estado de
Minas Gerais, utilizando documentos norteadores e o curriculo mineiro como fontes primarias
de analise. Ao tragar uma linha do tempo desde a sua concepgao, em 1990, até os dias atuais,
busco mapear os significados que este componente assumiu em diferentes momentos e
contextos. Dessa forma, chego as defini¢des de Projeto de Vida nos curriculos de Minas Gerais,
examinando seus desdobramentos e possibilidades.

No segundo capitulo, intitulado "O tempo e o futuro: os sujeitos da EJA", direciono meu

foco para a pesquisa de campo, compreendendo a temporalizagdo do passado, presente e futuro
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como temas cruciais na construcdo de futuros e trajetérias na EJA. O tempo exerce uma
influéncia direta nas percepg¢des dos alunos em relacdo a escola e ao Novo Ensino Médio
(NEM). Nesse contexto, recorro aos conceitos de tempo de Alberto Melucci (1997), Norbert
Elias (1998) e Carlo Rovelli (2014). Além disso, neste primeiro topico, serdo definidas as duas
correntes tedricas da juventude - geracional e classista - a fim de sistematizar os jovens da
pesquisa.

Na segunda etapa deste capitulo, entrarei em minha pesquisa de campo propriamente
dita, apontando as considerag¢des nao s6 dos alunos e professores, mas também a minha vivéncia
como pesquisadora. Concentrando-me em compreender as trajetdrias de vida dos alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos, explorando sua interrelagdo com o componente curricular
Projeto de Vida, meu proposito era identificar eventuais lacunas, desafios e obstaculos em
relacdo as aspiragdes dos alunos para o futuro, se ¢ que podemos empregar esse termo. Nesse
sentido, seguindo a discussdo tedrica acerca da juvenilizacao da EJA e Projeto de Vida, abordei
nos proximos topicos deste capitulo um pouco mais sobre minha experiéncia em campo, as
entrevistas com os alunos EJA e suas percepgdes acerca do NEM, do componente curricular e
suas trajetorias de vida.

Ao final do capitulo, apresento os sujeitos da EJA, de modo que suas trajetérias de vida,
trabalho e escolarizagdo tornam-se o foco central. Ao unir teoria e relatos, enfrento a realidade
desses alunos, buscando transmitir, de maneira fiel, a complexidade de suas vivéncias. Além
disso, € neste capitulo que apresento o perfil dos estudantes das escolas pesquisadas, suas
historias de vida e os Projetos de Vida delineados por eles ao longo de suas experiéncias, tanto
dentro quanto fora da escola.

No terceiro e ultimo capitulo desta dissertagdo, apresento uma discussao acerca da
dindmica dos professores de Projeto de Vida, suas formas de trabalhar o contetido, o material
didatico utilizado, além de suas percepgdes sobre a Reforma do Ensino Médio e as trajetorias
de vida dos sujeitos da EJA. Paralelamente, irei tragcar um comparativo acerca da realidade de
possibilidades de trabalhar Projeto de Vida nas turmas EJA e as expectativas imaginadas pela
BNCC e pelo Curriculo Mineiro.

Inicio o capitulo com a contextualizagdo de dois conceitos importantes, “diversidade” e
“cultura”. Para isso, apoio-me no antropologo Clifford Geertz e seu conceito de diversidade
cultural, assim como apoio-me em Stuart Hall (1997) e seu conceito de centralidade da cultura.
Dessa forma, em uma tentativa de dar sentido as possibilidades e potencialidades de Projeto de

Vida, traco uma logica narrativa entre o material didatico utilizado em sala de aula, as



26

percepcdes dos professores e a realidade de atuacdo do componente curricular nas escolas
publicas de Minas Gerais.

Essa dissertagdo pretende, assim, dar voz aos jovens e adultos que estudam nas escolas
publicas, de modo que suas trajetérias de vida, projetos de futuro e realidades sociais sejam
colocadas como ponto de partida na elaboragdo e implementagdo do Novo Ensino Médio, em

especifico no componente curricular de Projeto de Vida.
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2 PROJETO DE VIDA NO CONTEXTO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO

2.1 A REFORMA DO ENSINO MEDIO: UMA BREVE DISCUSSAO

A discussdo sobre reformas educacionais no Brasil ndo surge de maneira espontanea,
estd enraizada em uma longa tradicdo de mudangas impulsionadas pela perspectiva neoliberal.
A mais recente delas, a Reforma do Ensino Médio, emerge em um contexto permeado por
instabilidades e conflitos politicos, caracterizando-se ndo apenas como um retrocesso, mas
também como um aprofundamento das desigualdades educacionais historicamente presentes.
As reflexdes de Oliveira (2020) destacam a relevancia dessas transformagdes, apontando para
os desafios que essa reforma apresenta e suas possiveis implicagdes no cenario educacional
brasileiro.

A Reforma do Ensino Médio, promulgada em 2017, ndo surge em um vacuo, mas esta
profundamente enraizada na trajetoria historica dessa etapa de ensino. Ao longo de décadas, o
Ensino Médio tem sido um ponto focal de debates e transformagdes, refletindo sua relevancia
estratégica na construcao da sociedade brasileira. Assim, as mudancas observadas nessa etapa
educacional ndo apenas moldam a formagdo dos estudantes, mas também desempenham um
papel crucial na configuragdo do panorama educacional e social do pais.

De acordo com a literatura em torno da tematica, o Ensino Médio tem sido uma etapa
muito disputada para aqueles que idealizam o curriculo, juntamente com as empresas privadas
que estdo por detras dessa mudanga, refletindo a sua importancia estratégica no contexto
educacional e social do pais. Para os autores Motta e Frigotto (2017), essa disputa ndo ¢ apenas
uma batalha por curriculos € metodologias, mas também uma luta por modelos de sociedade e
cidadania. Dessa forma, examinar a Reforma do Ensino Médio exige ndo apenas uma analise
das mudangas imediatas, mas também uma compreensao mais profunda de como essa etapa
educacional tem sido moldada ao longo do tempo e como suas transformagdes refletem as
aspiracdes e visoes da sociedade brasileira em diferentes momentos historicos.

A fim de contextualizar este processo historico, Motta e Frigotto (2017) apontam
paralelos com a "Reforma Capanema", implementada no Brasil durante o periodo ditatorial,
por meio da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Essa reforma teve como um dos
principais objetivos a reorganizagdo do sistema educacional brasileiro, abrangendo desde o
ensino primdario até o ensino superior, buscando adequar o sistema educacional as demandas da

época, com foco na formagao técnica e profissional dos estudantes.
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No contexto da ditadura militar brasileira, Motta e Frigotto (2017) destacam as
semelhancas entre a Reforma do Ensino Médio de 2017 e a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus
de 1971. Segundo eles, a Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, também conhecida como Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB/71), teve como principal objetivo
reestruturar o sistema educacional brasileiro para adapta-lo as necessidades da época, com a
ampliacdo da duragdo do ensino fundamental para oito anos, a criagao do ciclo basico no ensino
médio e a flexibilizag¢do curricular. Portanto, pode-se compreender a flexibilizagdo curricular e
a énfase na formagdo profissional como elementos-chave que conectam as duas reformas
educacionais.

Apds os termos estabelecidos nos anos 1970, Motta e Frigotto (2017) avangam suas
analises até os anos 1990. Sob o governo de Fernando Henrique Cardoso, as chamadas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (1998) foram estabelecidas, com o objetivo inicial
de delinearem os principios, fundamentos e procedimentos para a organizacdo € O
desenvolvimento dos curriculos dessa etapa de ensino no Brasil, proporcionando uma base
comum para as escolas. Dessa maneira, foi nesse periodo que os anos finais desse ciclo
educacional ganharam maior destaque, com a mudanga fundamentada na argumentagao de que
o panorama educacional vigente, tracado desde a "Reforma Capanema", j4 ndo conseguia
atender plenamente as necessidades dos jovens que frequentavam o ensino médio. Essa
reconfiguragdo reflete uma tentativa de adequacao as demandas contemporaneas e de superacao
das limitagdes percebidas no modelo educacional anterior.

Ao analisar a conexdo historica entre as reformas educacionais, desde 1961, Motta e
Frigotto (2017) ressaltam a natureza interligada desses eventos. Suas observacdes destacam que
a Reforma do Ensino Médio mais recente ndo deve ser interpretada como um acontecimento
isolado, mas sim como parte integrante de um padrdo mais abrangente de abordagens
educacionais. Essas reformas, ao longo do tempo, t€ém buscado implementar as exigéncias do
sistema produtivo na formacao dos estudantes. Em outras palavras, as mudangas nas politicas
educacionais nao apenas respondem as necessidades imediatas do mercado de trabalho, mas
refletem uma constante tentativa de reestruturar o desenvolvimento educacional dos individuos,
situando-as de acordo com o contexto historico, social e economico.

Alguns estudiosos e pesquisadores (Oliveira, 2020; Lopes, 2019; Silva, 2018) destacam,
também, documentos mais recentes, que guardam semelhangas na elaboragdo da Lei 13.415/17
e na construcao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018. Entre esses documentos
estao a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB n°9.394/1996), a institui¢ao de um Sistema

Nacional de Avaliacao, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
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de 1999 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1998. Esses ultimos
representaram os primeiros esbogos daquilo que viria a ser a base do Novo Ensino Médio.
(Oliveira, 2020; Lopes, 2019; Silva, 2018)

O processo da Reforma do Ensino Médio teve sua origem muito antes do ano em que se
tornou oficialmente lei. Em 2016, ap6s os eventos que culminaram na destituicao da presidenta
Dilma Rousseff e na subsequente ascensao do presidente interino Michel Temer, foi elaborada,
votada e promulgada a Medida Proviséria 746/16, desencadeando uma série de debates e
transformagdes significativas no cenario educacional brasileiro. Aprovada posteriormente
como Lei 13.415/17, essa reforma trouxe mudancas substanciais no curriculo do Ensino Médio,
introduzindo maior flexibilidade e énfase na formagao profissional. Portanto, a trajetoria desse
processo revela que as bases da Reforma do Ensino Médio foram estabelecidas em um momento
crucial da politica nacional, refletindo e respondendo as transformagdes e instabilidades
politicas da época. (Silva, 2018).

Apesar das inumeras criticas e da resisténcia expressa por profissionais da educagao,
pesquisadores e estudantes, a medida persistiu. Em meio as manifestagdes de rua, ocupagoes
nas escolas, paralisacdes e cartas de repudio, o que inicialmente seria apenas uma Medida
Provisoria acabou por alterar o rumo do que viria a ser, nos proximos anos, o ensino meédio.
Mesmo havendo notaveis modificagdes entre o texto da Medida Provisoria 746/16 e sua
subsequente consolidacdo na Lei 13.415/17, & perceptivel que determinados aspectos
permaneceram inalterados, seja em relagdo aos delineamentos de 1971, 1990 ou 2016.
(Oliveira, 2020; Lopes, 2019; Silva, 2018)

A velocidade com que a reforma foi concebida e aprovada, juntamente com a énfase
dada ao discurso sobre a necessidade de reformular a etapa de ensino, por ser muito desconexa
da vida real dos estudantes e terem uma carga horaria muito extensa, destacaram o grau em que
as altera¢des implementadas poderiam ser interpretadas como retrocessos ou como movimentos
que visavam a privatizacao das escolas publicas. (Oliveira, 2020, p. 4). Nesse contexto, a
conexao entre as mudangas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB/96), notadamente
no Art. 36 do documento, e a definicdo do curriculo ganha destaque. O texto estabelece que o
"curriculo serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e pelos Itinerarios
Formativos”. Com essa alteragdo, fica delineada a formacao geral basica, subdividida em areas
de conhecimento, as quais sao estruturadas com base nas habilidades e competéncias delineadas
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a ser discutida mais a frente.

Nesse formato, torna-se evidente o esvaziamento na Reforma do Ensino Médio, uma

vez que a responsabilidade pela escolha dos itinerarios formativos ¢ transferida para as proprias
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institui¢cdes de ensino (Oliveira, 2020). De acordo com os documentos, a incorporagdo dos
itinerarios formativos, escolhidos pelas proprias instituigdes de ensino, ¢ concebida com o
proposito de aprofundar o conhecimento dos alunos e prepara-los para a inser¢do no mercado
de trabalho (Brasil, 2018, p. 56). Contudo, Oliveira (2020) aponta que essa abordagem resulta
na manutencdo de uma estrutura curricular enfraquecida em relacdo aos conhecimentos
historicamente construidos. Além disso, a transferéncia de poder para as instituigdes, embora
promova uma suposta flexibilidade no ensino, pode, paradoxalmente, resultar em lacunas e
desigualdades no acesso ao conhecimento, uma vez que nem todas as escolas possuem os
mesmos recursos e condi¢des para oferecer uma gama completa e enriquecedora de itinerarios
formativos (Oliveira, 2020; Lopes, 2019; Silva, 2018). Dentre algumas alteragdes da Lei
13.415/17 estao:

[...] a carga horaria da formagdo basica comum que na medida provisoria
compunha 1.200 horas ficou definida na Lei 13.415/17 em “até” 1.800 horas;
a composicdo das areas que integram o curriculo do ensino médio € acrescida
a expressdo “e suas tecnologias” (passa a compor o Art. 35 da LDB)
[...];ampliagdo da jornada ficou estabelecida em cinco horas diarias
conferindo ao ensino médio a carga horaria minima de 3.000 horas; a polémica
em torno de Filosofia, Sociologia, Artes ¢ Educacéo Fisica foi “resolvida” por
meio de sua presenga obrigatoria na forma de “estudos e praticas” [...];0s
itinerarios formativos serdo ofertados em conformidade com as
“possibilidades dos sistemas de ensino” sem assegurar, portanto, a tdo
proclamada escolha e protagonismo dos estudantes [...] (Silva, 2018, p. 5).

Nesse contexto a distribuicdo entre as responsabilidades da Unido e dos estados,
apresenta um desdobramento importante no entendimento do Novo Ensino Médio (NEM).
Enquanto a Unido assume a responsabilidade de estabelecer padrdes nacionais de desempenho
e avaliagdes por meio de exames, os estados recebem a incumbéncia de desenvolver curriculos
alinhados com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e de definir itinerarios formativos.
(Ferretti, Krawczyk, 2017, p. 37). Muito além de apenas estabelecer caminhos, a fun¢do do
Estado seria avaliar como e se os curriculos estaduais desenvolvidos, a infraestrutura das
escolas e o corpo docente seriam capazes de efetivar as mudangas educacionais na pratica.

Considerando as informagdes apresentadas anteriormente sobre a Reforma do Ensino
Médio (2017) e o contexto sbécio-historico em que se desenvolveu, abordarei agora os
desdobramentos que se seguiram no processo de construcdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O processo de elaboragao do documento ocorreu de maneira paralela e
distinta da Lei 13.415/17. Iniciado em 2015, ainda durante o governo de Dilma Rousseff, o

formato e a concepgao inicial do documento eram significativamente diferentes da versao final



31

que foi adotada. Com o impeachment que resultou na saida de Dilma da presidéncia, novas
equipes foram formadas e uma nova concepg¢ao de curriculo nacional comegou a ser delineada
(Corti, 2019). Contudo, desencadeou-se uma outra questao a ser abordada nesse processo: os
conflitos entre os grupos que se dispuseram a contribuir para a definicdo do curriculo nas
escolas do pais. (Ortega, Militdao, 2022).

Nesse contexto, trés distintos grupos emergiram com perspectivas e interesses diversos.
O primeiro grupo era composto por empresas educacionais e institutos privados, visando
influenciar o direcionamento do curriculo nacional para atender a demandas do setor privado.
O segundo grupo alinhava-se com os defensores do movimento "Escola Sem Partido",
buscando impor uma abordagem mais conservadora no ambiente escolar. Por fim, o terceiro
grupo consistia em associacdes académicas e movimentos sociais, que defendiam a manutengao
da escola publica, com énfase na preservacao dos principios da educacao publica. Esses grupos
entraram em embates consideraveis, destacando-se por disputas relacionadas a orientagao
neoliberal e mercantilista que a BNCC estava adotando. (Ortega; Militdo, 2022, p. 7).

Com a ascensao de Michel Temer a presidéncia em 2016, observou-se uma
intensificacao da pressdo exercida por influentes grupos empresariais, buscando uma revisao
significativa da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que estava sendo desenvolvida
desde 2013. (Corti, 2019). Essa revisao, sob a influéncia desses grupos, tinha como objetivo
centralizar o controle das praticas de ensino por meio de avaliagdes externas, descentralizar a
responsabilidade pelos resultados educacionais e fomentar o engajamento na elaboragdo
coletiva dos projetos pedagogicos locais. Esses objetivos entravam em confronto direto com a
l6gica tradicional de formulacao de politicas publicas (Ortega; Militao, 2022, p. 8).

Nesse momento crucial, a elaboracao da Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
Médio assumiu um papel central nas transformagdes das politicas curriculares do ensino médio,
especialmente apos ser desvinculada da educacdo infantil e do ensino fundamental. (Corti,
2019). Esse processo complexo e extenso foi finalizado somente em 2018, apos a aprovagao da
Reforma do Ensino Médio. Segundo Ortega e Militao (2022), a propaganda - inclusive por meio
de campanhas mididticas - das problematicas relacionadas ao ensino médio tornou-se a
principal estratégia do governo federal para conquistar apoio popular, politico e econdmico.
Além disso, eles destacam que o andamento em conjunto da Reforma do Ensino Médio e das
Reformas trabalhista e previdenciaria — cada uma afetando diferentes setores - facilitaram o
processo de conquista de apoio entre a populagdo, evidenciando uma estratégia integrada de
mudangas estruturais em diferentes setores durante o mesmo periodo (Ortega; Militao, 2022, p.

10).
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Para conquistar a aceitacdo da populacdo em relacdo ao discurso, enfatizava-se a
preocupacgdo com a sobrecarga imposta pelo elevado nimero de disciplinas, totalizando 13, e
sublinhava-se a importancia de ampliar a carga horaria como uma medida de protecdo aos
jovens no ambiente escolar. Adicionalmente, ressaltavam-se as lacunas evidentes em uma
formagdo que se revelava ineficaz para preparar os jovens para o ingresso bem-sucedido no
mercado de trabalho e nas universidades. (Ferretti, Krawczyk, 2017). Como ressaltado por
Ferreti (2016), o ensino médio no Brasil enfrenta uma variedade de desafios que vao além dos
mencionados pelos proponentes das alteracdes curriculares. Entretanto, os esfor¢os para
reestruturar essa fase da educacdo deparam-se com questdes diversas que ndo levam apenas a
resolucdo dos problemas evidentes, mas também a uma intensificagdo das divergéncias em

relacdo ao proposito e a orientacao do ensino médio brasileiro. Nas palavras de Ferreti (2016),

Quem propde a reforma curricular ora em forma de Lei e em nome de que ou
de quem? O ensino médio brasileiro tem muitos problemas: infraestrutura
precaria das escolas, desvalorizagdo docente (baixos salarios, formas de
contratacdo, vinculos com varias escolas), um formato escolar ultrapassado,
entre outros. Mas, o discurso alarmista sobre a situa¢do do ensino médio
resulta de muito mais do que isso. Tem ocultado a falta de consenso em torno
de que ensino médio se quer para o pais, o que justifica as constantes reformas
na sua estrutura, passando de uma organizac¢ao inica a uma organiza¢ao com
diferentes orientagdes e vice-versa, bem como por demandas constantes de
inclusdo e/ou exclusdo de novos conteudos no curriculo, entre outros aspectos
(Ferreti, 2016, p. 80).

Ao analisarmos a proposta de reforma curricular e os desafios enfrentados pelo ensino
médio brasileiro, a teoria critica do curriculo, particularmente a desenvolvida por Michael
Apple (2013Db), oferece uma perspectiva esclarecedora. Considerando a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como um componente de um sistema institucional mais amplo, percebemos
que ela desempenha um papel crucial na produgdo de um tipo especifico de conhecimento, nao
apenas académico, mas também intrinsecamente relacionado a manutengdo dos padrdes
economicos, politicos e culturais estabelecidos. Dessa forma, a BNCC ndo apenas reflete uma
resposta as problematicas identificadas no ensino médio, mas também se torna uma peca
fundamental na moldagem da educacao para atender as demandas e expectativas da sociedade.
Nesse sentido, a teoria critica do curriculo proporciona uma lente analitica valiosa para
compreender as complexidades envolvidas nas propostas de reforma e nas disputas em torno
do proposito e direcionamento do ensino médio brasileiro.

Dentro dessa perspectiva, ¢ fundamental considerar que, além do cenario politico

brasileiro, a criagdo da BNCC foi permeada por uma complexa teia de tensdes, conflitos e
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concessdes entre os diversos grupos envolvidos no processo educacional. (Corti, 2019) A
promulgacdo da Lei 13.415/17 e a implementacdo da BNCC trouxeram consigo diretrizes e
regulamentacdes que revelam uma tendéncia de transferéncia de responsabilidade do Estado
para a esfera escolar em relagdo as questdes cruciais da educagdo. Essa abordagem, ao
culpabilizar a escola pelos possiveis problemas, coloca uma carga significativa sobre os
professores e os proprios alunos (Silveira et al, 2021). O resultado ¢ uma dinamica complexa
em que as demandas e desafios do sistema educacional brasileiro sdo distribuidos de maneira
desigual, muitas vezes gerando implicagdes profundas no ambiente escolar e na qualidade do
ensino oferecido.

Segundo Apple (2013a), as reformas curriculares frequentemente se inserem em uma
politica que exibe tragos marcantes de neoconservadorismo e neoliberalismo em larga escala.
Nessa abordagem, poderosos grupos inseridos nos ambitos governamentais, econdémicos € nos
movimentos sociais denominados "populistas autoritarios"* tém a capacidade de redefinir os
termos do debate em areas cruciais, tais como educagdo e previdéncia social, bem como em
outras esferas do bem comum (Apple, 2013a, p. 10). Dessa maneira, ele aponta que, muitas
vezes, 1sso resulta em retrocessos significativos, comprometendo conquistas previamente
estabelecidas, desencadeando mudangas que, longe de promoverem avangos, acabam por
refletir interesses particulares, impactando negativamente a qualidade e a equidade no sistema
educacional (Idem, 2013, p. 13).

Por conseguinte, baseando-se teoria critica apresentada acima, pode-se observar que a
Base Nacional Comum Curricular e a Reforma do Ensino Médio aparecem intrinsecamente
ligadas as demandas do mercado capitalista, a visdo da direita brasileira e aos ideais
neoconservadores (Silveira et al, 2021). Com o objetivo central de alinhar as competéncias e
habilidades dos alunos com as necessidades do mercado empresarial, as avaliagdes nacionais
tornam-se instrumento para mensurar em que medida os curriculos estaduais estao priorizando
essas demandas. Ou seja, reflete uma diregdo que coloca a educagdao de forma mais direta a
servigo das exigéncias do mercado. (Pinto; Melo, 2021).

Muito mais do que definir um curriculo, a BNCC ¢ responsavel por embasar a
manutencao e reestruturagdo do ensino médio, tendo em vista a continuidade do jovem dentro
de moldes de futuro idealizados pelos grupos empresariais e pelas elites politicas que estiveram
nos bastidores da Lei 13.415/17. Na concepgao destes idealizadores, um curriculo comum para

todo o territério nacional € um caminho primario de melhorias da qualidade do ensino publico

4 Escola sem Partido.
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no pais. Contudo, durante esse percurso, excluiram-se as diversidades regionais e culturais dos
sujeitos, suas multiplicidades e formas de vivenciar o mundo, ndo somente na escola.
Dificilmente a solugdo para as desigualdades educacionais e sociais € contemplada pela BNCC,
j& que a mesma caminha para a intensificacdo destas disparidades. (Silva, 2018).

As competéncias e habilidades, preconizadas com grande centralidade na BNCC, foram
definidas como 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.
27). Conforme mencionado por Pinto e Melo (2021, p. 8), as a¢cdes empreendidas na elaboragao
desse documento estdo intimamente associadas a busca por um avango no posicionamento
internacional do pais. Isso se d4 por meio da analise do Indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB), refletindo um esforgo direcionado a elevagdo desse indicador no cenario global.

Na sua esséncia, a BNCC oferece diretrizes referentes as aprendizagens essenciais para
os jovens, abrangendo tanto o "saber" - compreendido como conhecimentos, habilidades e
valores - quanto o "saber fazer" - que diz respeito a aplicagdo pratica desses saberes para
resolver desafios do cotidiano, para uma participacao cidada plena e para a preparagdo para o
mundo do trabalho (Brasil, 2018). Embora reconhe¢a a necessidade de considerar as
particularidades, um aspecto permanece constante: ha deficiéncias no documento quanto a
abordagem de como as instituicdes publicas de ensino podem efetivamente entregar esse
conteudo. (Lopes, 2019, p. 63) Para tanto, fica especificado a real articulagdo da BNCC ¢ a

(13

preparagao da juventude para o mundo do trabalho “...contemplando vivéncias praticas e
vinculando a educagdo escolar ao mundo do trabalho e a pratica social e possibilitando o
aproveitamento de estudos e o reconhecimento de saberes adquiridos nas experiéncias pessoais,
sociais e do trabalho”.

Considerando a perspectiva utilitarista presente na BNCC, ¢ inviavel condensar todas
as solugdes para os desafios enfrentados pelos jovens do ensino médio em um novo curriculo
simplificado. Esse tipo de abordagem, ao delegar ao protagonismo juvenil a responsabilidade
por suas aspiracdes futuras, corre o risco de diminuir a importancia do papel do professor e de
esvaziar o significado de sua existéncia (Silveira et al, 2021). As dindmicas sociais entre aluno
e professor, assim como o processo de ensino e aprendizagem, podem passar a operar em um

nivel diferente, resultando em uma concepgao de ensino limitada a uma simples transmissao

unilateral de conhecimentos técnicos e especializados. (Céssio, Goulart, 2022).

3 Resolugdo CNE/CEBn°® 3/2018, Art. 7, § 2°
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Apo6s uma série de debates e revisdes abrangentes, o formato curricular finalmente se
consolidou. Nesse novo arranjo, foram definidas como disciplinas obrigatdrias o Portugués, a
Matematica e o Inglés. O restante da estrutura curricular foi dividido em duas partes: os
componentes curriculares obrigatdrios, organizado em areas de conhecimento especificas, a
saber: linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas
tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas; e os estudos e praticas obrigatérias, que
englobam as disciplinas Educagdo Fisica, Sociologia, Filosofia e Artes. Cada 4rea de
conhecimento é encarregada, em seus ambitos delimitados, de incorporar as 10 competéncias
gerais delineadas no documento. (Lopes, 2019, p. 62).

Contudo, a énfase na promog¢do de competéncias, com o intuito de aprimorar as
habilidades para o mercado de trabalho, frequentemente obscurece a percepcao de que essa
abordagem pode esconder a verdadeira esséncia da educagdo, transformando-a em uma mera
preparagdo voltada para a exploragdo da forca de trabalho. Nesse sentido, uma das
caracteristicas da BNCC e da Reforma do Ensino Médio é sua proposta de flexibilizagao

curricular. Nas palavras de Ferretti e Krawczyk (2017),

A ideia de flexibilizagdo vem sendo utilizada nas ultimas décadas para se opor
a uma estrutura estatal de protegdo do trabalho e de protegdo social.
Apresenta-se sob a forma de flexibilizagdo das relacdes de trabalho, da jornada
trabalhista, da vinculacdo de receitas dos recursos publicos, da Constituicdo,
do curriculo, entre outras. [...] O termo flexibilizagdo € muito tentador porque
remete, na fantasia das pessoas, a autonomia, livre escolha, espago de
criatividade e inovagdo. Mas flexibilizagdo pode ser também
desregulamentacdo, precarizagdo, instabilidade da protecdo contra a
concentracdo da riqueza material ¢ de conhecimento, permitindo a
exacerbagdo dos processos de exclusdo e desigualdade social. (Ferretti,
Krawczyk, 2017, p. 36).

Portanto, a flexibilizacdo do curriculo ndo deve ser entendida de forma desconexa do
contexto politico; pelo contrério, a simplificagdo promovida pela Reforma - evidenciada até
mesmo na reducdo das disciplinas obrigatérias - revela que as influéncias provenientes de
entidades internacionais, como o Banco Mundial, o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), tiveram éxito. Isso significou, na prética,
trés grandes mudangas: a primeira, com a implementagao dos itinerarios formativos e ideia de
livre escolha de componentes curriculares que se adequem aos projetos de vida e futuro dos
estudantes; o segundo, com o aumento da carga horaria e do nimero de escolas em tempo
integral; e o terceiro, com a qualificacao profissional ainda na educagao basica para aqueles que

nao desejam realizar o ensino superior. (Cassio, Goulart, 2022, p. 6).
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A ideia de estabelecer um curriculo nacional, conforme delineado pela teoria critica do
curriculo, apoiando-se em uma cultura idealizada por um grupo especifico de pessoas, serve
como evidéncia de que a diversidade linguistica, religiosa, territorial e cultural - em suma - esté
sendo progressivamente sufocada no ambiente escolar, em detrimento de uma cultura seletiva
e modelada, que ndo reconhece a vasta heterogeneidade existente em um pais (Apple, 2013b).
Esse fenomeno afeta especialmente as instituicdes de ensino publico. A convicgdo de que a
educacdo deve se alinhar a um mundo de competicdo e escolhas individuais culmina em um
sistema escolar voltado ao mercado (Dale, 1989, apud Apple, 2013a, p. 9), resultando em um
ensino cada vez mais fragmentado e simplificado.

Nesse cendrio, a mercantilizagdo e privatizagdo surgem como 0s principais objetivos
por tras da expansao das politicas educacionais ancoradas em reformas curriculares. (Oliveira,
2019). Pressupor que uma unica reforma curricular possa abarcar todas as demandas da
comunidade escolar e do futuro dos estudantes equivale a rotular os alunos, imaginando que
todos partem de um mesmo ponto de partida, desconsiderando suas distintas particularidades.
Essas particularidades requerem ajustes por parte dos educadores para que a educagdo possa se
moldar e adequar-se as realidades individuais, promovendo uma abordagem mais inclusiva e

sensivel as diversidades presentes no ambiente educacional.

2.2 A SEGUNDA ETAPA DA REFORMA: UM POUCO MAIS SOBRE OS ITINERARIOS
FORMATIVOS

Ap0s esse primeiro contato com a elaboragao do Novo Ensino Médio e da Base Nacional
Comum Curricular, faz parte deste estudo delinear o local e a importancia dos itinerarios
formativos nesse novo caminho educacional. A elaboragao desses itinerarios educacionais nao
surge como uma novidade absoluta, mas sim como uma extensdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional Técnica do Ensino Médio estabelecidas em 2010.
Nagquela época, as disciplinas eletivas ja desempenhavam um papel crucial na formagao técnica
dos alunos, atuando como complemento essencial a area profissional presente no curriculo
dessa modalidade educacional. Ao compreendermos essa contextualizacdo, percebemos que a
atual iniciativa de desenvolver itinerarios formativos continua alicercada em uma trajetoria
consolidada de busca pela adequagao as demandas contemporaneas da educacdo profissional.
(Lopes, 2019)

Entretanto, no contexto do Novo Ensino Médio, ¢ crucial ressaltar que os itinerarios

formativos adotam uma abordagem distinta, integrando-se como componentes curriculares
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especificos em cada area de conhecimento. Seja nas linguagens e suas tecnologias, matematica
e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais
aplicadas, ou na formagdo técnica e profissional, esses itinerarios assumem uma configuracao
mais integrada e especializada. Além disso, a flexibilidade ¢ evidente, permitindo a criacdo de
itinerarios interdisciplinares que dialogam com uma ou mais areas de conhecimento.
(Krawczyk, Ferretti 2017, p. 38)

Inicialmente, ¢ relevante destacar que a concepgao dos itinerarios formativos no ambito
do Novo Ensino Médio (NEM) visava, primordialmente, alinhar-se as escolhas profissionais
ou académicas dos estudantes. Ao serem idealizados, estes foram considerados pelos criadores
do novo curriculo como uma resposta eficaz para lidar com as insatisfagcdes percebidas na
comunidade escolar. No entanto, ao verificar a implementacdo desses itinerarios, entende-se
que a realizagdo dessa expectativa ndo ocorreu conforme o planejado, podendo ser percebida
uma discrepancia entre a concepgao tedrica e a realidade pratica durante a implementagao
(Cassio; Goulart, 2022).

A responsabilidade de apresentar os eixos estruturantes a serem oferecidos recai sobre
os governos estaduais, que se deparam com o desafio complexo de adaptar os componentes
curriculares as particularidades socioecondmicas e geograficas de cada regido. (Cassio;
Goulart, 2022). Além disso, ha a necessidade de alinhamento com as habilidades e
competéncias estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Dentro dessas
diretrizes gerais, as instituicoes de ensino sdo dotadas de flexibilidade para fazer escolhas
quanto ao conteudo a ser ministrado, levando em consideracdo as possibilidades vidveis. Nas

palavras de Krawczyk e Ferretti,

E interessante observar que o aluno ndo podera escolher uma formagio sélida
geral nem necessariamente tera a possibilidade de escolher entre os cinco
itinerarios formativos, ja que sua oferta dependera das propostas e condigdes
concretas de cada estado e de cada escola (Krawczyk, Ferretti 2017, p. 38)

Nesse sentido, ¢ importante destacar que as falhas nos documentos deixam aos
professores e as escolas o desafio de ajustar os contetudos, e at¢ mesmo sua propria formagao
académica, aos componentes curriculares que carecem de uma base tedrico-metodologica
adequada. Por ndo ser um curriculo construido a nivel nacional, garantindo critérios comuns
para todos os estudantes, as possibilidades de formacao distintas intensificam as desigualdades
regionais. Assim, ndo ha um direcionamento efetivo de como deve ocorrer a ideacao dos

conteudos dos itinerarios formativos, de modo que “nao sdo consideradas as dificuldades para
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que as atividades sejam realizadas em distintas institui¢des ou mesmo as dificuldades para que
uma mesma escola ofereca diferentes opg¢des de itinerarios formativos™ (Lopes, 2019, p. 66).

Dentre as propostas apresentadas, uma delas envolve a possibilidade de as escolas
publicas estabelecam convénios com instituigdes privadas de educacdo, assumindo a
responsabilidade pela oferta dos componentes curriculares dos itinerarios formativos. Essa
parceria pode ser através de atividades praticas ou modalidade de ensino a distancia (EAD).
Nesse sentido, estdo presentes grandes empresas e fundagdes filantropicas, como a Fundagao
Lemman, o Itat Social, o Instituto Natura e a Funda¢ao Roberto Marinho, além de movimentos
alinhados aos ideais neoliberais, como o Movimento Todos Pela Educa¢do ¢ o Movimento pela
Base.

No escopo dos itinerarios formativos e da flexibilizacao curricular, busca-se realocar
recursos das instituigdes publicas para as instituigdes privadas, argumentando que estas ultimas
tém a capacidade de proporcionar componentes curriculares com enfoque tecnologico, digital
e empreendedor. A medida que as escolas ainda se deparam com sérias limitagdes devido a
falta de recursos financeiros e ao reduzido corpo docente, torna-se evidente que as propostas
das empresas privadas se tornam mais atraentes para o financiamento. Esse processo de
mudanca aprofunda a relagdo entre a esfera privada e a esfera publica, possibilitando a
mercantilizacdo da educagdao e aprofundando a desigualdade social através da educagdo.
(Krawczyk e Ferretti, 2017, p. 42).

De acordo com Lopes (2019, p. 13),

Pela Resolugdo CNE/CEB n°3/2018 (Brasil, 2018), que atualiza as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, os itinerarios formativos devem ser
orientados pelo perfil de saida almejado para o estudante com base nos
Referenciais para a Elaboragdo dos lItinerdrios Formativos, e deve ser
estabelecido pela institui¢do ou rede de ensino, considerando os interesses
dos estudantes, suas perspectivas de continuidade de estudos no nivel pos-
secundario e de inser¢do no mundo do trabalho (p. 8), num arranjo que tanto
aponta para a pluralidade de interesses dos alunos quanto para o controle
desses interesses pela inser¢do no mundo do trabalho.

A construcao desses documentos ressalta a centralidade conferida aos projetos de vida
dos estudantes. Nessa perspectiva, os estados reconhecem a relevancia de incorporar essa
dimensao de maneira significativa dentro da sala de aula, chegando ao ponto de alguns deles

integrarem o Projeto de Vida como um componente curricular dos itinerarios formativos®. Essa

® No caso de Minas Gerais, Projeto de Vida se tornou um componente curricular obrigatorio.
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abordagem destaca ndo apenas a importancia do desenvolvimento académico, mas também os
planos individuais e aspiracdes dos estudantes. Ao fazer do Projeto de Vida uma parte
integrante do curriculo, os estados buscam seguir com algumas competéncias e habilidades
destacadas nos documentos oficiais, com o objetivo de manter os curriculos estaduais e a BNCC
alinhadas com seus propdsitos educacionais.

Diante desse cenario, surgem diversos questionamentos acerca do que exatamente
constitui um Projeto de Vida e como aborda-lo de maneira eficaz em sala de aula. Considerando
a diversidade regional, econdmica, social e cultural dos estudantes, a transformacdo desse
conceito em um componente curricular se apresenta como um desafio. Além disso, a
capacitacdo adequada dos professores para acolher e orientar os alunos em seus projetos de vida
¢ uma questao crucial. A base teorico-metodologica que sustenta essa abordagem também
permanece como um ponto em aberto, sendo estas algumas das lacunas ainda presentes na
literatura sobre curriculo, especialmente no contexto do novo ensino médio.

Conforme apontado por pesquisadores, a estrutura curricular do ensino médio parece
estar desempenhando um papel significativo na influéncia do futuro dos estudantes. Isso ocorre
por meio da BNCC e dos itinerarios formativos, os quais moldam os projetos de vida dos
estudantes de acordo com as expectativas de um futuro que busca ser programavel e previsivel.
A liberdade de escolha desses projetos de vida ¢, portanto, condicionada pela organizacao
curricular fundamentada em competéncias, habilidades e metas. Essas diretrizes devem ser
seguidas pelas escolas e pelos educadores, que se veem obrigados a adaptar suas praticas e
formacao as expectativas das elites politicas e econdmicas brasileiras.

Para que haja uma discussdo eficaz sobre os projetos de vida dos estudantes ¢
fundamental, antes de tudo, proporcionar uma compreensao aprofundada das no¢des basicas
relacionadas ao mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania, que impactam suas escolhas.
Fornecer apenas ferramentas praticas aos estudantes ¢ insuficiente, pois isso desconsidera as

singularidades que influenciam a construgdo de suas visdes de futuro e projetos pessoais.

2.3 PROTAGONISMO OU INVISIBILIDADE — A CONSTRUCAO DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS (EJA) NO BRASIL.

A modalidade de Educagao de Jovens e Adultos (EJA) desfruta de uma histdria tinica e
distinta no contexto da educacdo brasileira. O que compreendemos como EJA atualmente
representa uma constru¢ao que foi reavaliada e moldada de maneiras diversas ao longo dos

anos. (Costa, 2006). Inicialmente concebida para atender as necessidades educacionais de
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jovens e adultos que, por diferentes motivos, ndo concluiram o ensino fundamental ou médio
na idade regular, a EJA passou por transformagdes significativas. Nesse processo de evolugdo,
a EJA tem buscado ndo apenas abordar defasagens educacionais, mas também reconhecer a
diversidade de experiéncias e necessidades dos jovens e adultos que buscam oportunidades de
aprendizado ao longo da vida (Paiva, 2006).

Nesse sentido, farei um breve retrospecto de como essa modalidade de ensino surgiu e
como foi se modificando ao longo dos anos. A histéria da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)
tem suas raizes na Lei Saraiva, promulgada em 1885. Em uma andlise historica realizada por
Costa (2009) sobre a formagao da EJA, destaca-se que, inicialmente, a alfabetiza¢ao de adultos
surgiu sob duas perspectivas distintas. A primeira, de natureza politica, considera a modalidade
de ensino como um instrumento utilizado por politicos para angariar votos apds a reforma
eleitoral. A segunda perspectiva, de cunho econdmico, emerge da necessidade de renovar a mao
de obra apos o fim da escraviddo, sendo o letramento o ponto de partida para iniciar uma
qualificagdo mais rigorosa dos trabalhadores.

Segundo Costa (2009), esses dois fatores sdo essenciais para compreendermos o lugar
de marginalizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos, que foi frequentemente excluida de
diversas politicas educacionais. As solugdes propostas eram, segundo o autor, "simplistas, nao
consideravam o publico-alvo como sujeitos historicos € tampouco tinham a intencdo de
transformar a estrutura da sociedade" (Costa, 2009, p. 65). Essa andlise historica ressalta a
complexidade e os desafios enfrentados pela EJA ao longo do tempo, evidenciando a
necessidade de abordagens mais inclusivas e transformadoras para essa modalidade
educacional.

A iniciativa para implementar uma educagao voltada para jovens e adultos teve seus
primeiros passos impulsionados pela UNESCO apds a Segunda Guerra Mundial, com a criagao
de programas destinados a adultos analfabetos, adotando metodologias especificas conhecidas
como "educagdo funcional". Essas campanhas ganharam boa aceitacdo no Brasil, e em 1947,
teve inicio a primeira campanha nacional de alfabetizacdo de adultos, denominada Campanha
de Educacao de Adolescentes e Adultos — CEAA. Desse modo, a CEAA representou um passo
inicial na constru¢ao de politicas educacionais voltadas para a diversidade de idades e
experiéncias de aprendizado, enfatizando a relevancia da educagdo ao longo da vida (Costa,
2009).

Apb6s o periodo inicial, a EJA no Brasil foi marcada por uma série de campanhas,
embora muitas delas ndo tenham alcancado resultados expressivos. Costa (2009) destaca

algumas dessas iniciativas, como a Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo de
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1958 e 0 Movimento de Educacdo de Base de 1961, ambos do governo de Juscelino Kubitschek.
O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), implementado durante os Governos
Militares, também figurou entre essas tentativas. Além disso, o autor menciona a Fundagao
Educacional de Jovens e Adultos — EDUCAR, de 1985, durante o governo de José Sarney; o
Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania — PNAC, de 1990, no governo de Fernando
Collor; e o Plano Decenal de Educagdo para Todos de 1993, sob a gestdo de Itamar Franco.
Apesar desses esfor¢os, a EJA ainda enfrentou desafios persistentes, sugerindo a complexidade
e a necessidade de abordagens mais abrangentes e sustentdveis para a inclusdo educacional de
jovens e adultos no pais.

O MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo) desempenhou um papel
significativo na tentativa de combater o analfabetismo no Brasil durante o regime militar, sendo
criado no governo do presidente Emilio Garrastazu Médici em 1967. No entanto, sua
abordagem simplista e a falta de consideragdo as causas estruturais do analfabetismo geraram
controvérsias e criticas (Paiva, 1982). De acordo com Di Pierro e Haddad (2000), o declinio do
MOBRAL teve inicio em 1970, quando as promessas de erradicar o analfabetismo nao foram
cumpridas. O programa, ao ndo proporcionar continuidade nos estudos e ao focar em uma
formacao rapida, assumiu diversas configuragdes para mascarar seus insucessos. Esse declinio
reflete a dificuldade do MOBRAL em lidar com as complexas questdes educacionais e sociais
subjacentes ao analfabetismo, evidenciando a necessidade de abordagens mais abrangentes e
integradas na promog¢ao da educacao de jovens e adultos.

Apesar dos diversos programas criados, foi na Constitui¢do Federal de 1988 que a
educagdo passou a ser abordada como um direito humano e constitucional, para além do direito
educacional, agora como principio da dignidade humana’, representando uma mudanca
paradigmatica no entendimento da educagdo como um componente essencial para o pleno
desenvolvimento do individuo, independentemente de sua idade. (Paiva, 2019). Para as pessoas
jovens e adultas sem escolarizagao, “a possibilidade de usufruirem de maneira plena seu direito
a educacdao em um Estado democratico veio através da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB/96) e da Declaragdo de Conferéncias Internacionais sobre a Educaciao de
Adultos, em 2009 (Paiva, 2019, p. 1148). Foram essas legislacdes e diretrizes que, em um
primeiro momento, ofereceram alicerces legais e normativos que respaldaram a busca por uma

educagdo especifica de pessoas jovens e adultas sem escolarizagao.

7 Art. 1°, inciso III



42

Certamente, ao longo da histéria da educacao de jovens, adultos e idosos no Brasil, as
diversas iniciativas, programas de governo e campanhas nacionais e internacionais refletem nao
apenas esfor¢os politicos, mas também as tentativas persistentes de pesquisadores e militantes
da educacdo, em uma tentativa de consolidar a escolaridade e o letramento como direitos
fundamentais no contexto da vida social. (Paiva, 2019).

Assim, essas iniciativas, aliadas a esfor¢os governamentais e a pressoes internacionais,
reforcam a compreensdo da educagdo como um instrumento essencial para a emancipagao, o
empoderamento e a participacdo plena dos individuos na sociedade. A consolidagdo da
escolaridade e letramento como direitos fundamentais reflete, assim, uma trajetoria complexa
e multifacetada, moldada por diversas vozes e atores comprometidos com a promogdo da
educagdo ao longo de toda a vida. (Rodrigues, 2018a).

O avango do direito a educacdo para pessoas jovens e adultas se deparou com desafios
significativos 2 medida que o neoliberalismo se consolidava como politica de Estado. O
aprofundamento das desigualdades sociais tornou-se um cendrio complicado, no qual os
potenciais educandos da EJA enfrentaram dificuldades para efetivar plenamente seus direitos.
Nas palavras dos autores, “o aprofundamento das desigualdades sociais, cendrio em que 0s
potenciais educandos da EJA ndo poderiam mesmo ver seus direitos realizados” (Di Pierro;
Haddad, 2015, p. 199).

Dessa forma, a hegemonia do neoliberalismo, com seu foco em politicas econdmicas de
mercado e reducdo do papel do Estado, muitas vezes resultou em cortes orgamentarios na area
da educagdo, afetando programas voltados para a EJA. O acesso a educacdo para jovens e
adultos, em particular, foi impactado pelas crescentes disparidades sociais. (D1 Pierro; Haddad,
2015). Essa conjuntura desafiadora destacou a necessidade de abordagens mais inclusivas e
equitativas na promocao do direito a educagdo, especialmente para aqueles que historicamente
enfrentam barreiras de acesso (Rodrigues, 2018b).

Nesse contexto, ha uma contradi¢do entre o avang¢o das politicas sociais € o
desenvolvimento do neoliberalismo, em que, a0 mesmo tempo em que se estende o direito a
educagdo como um direito humano, o aprofundamento das desigualdades sociais traz para esses
sujeitos um cendrio cruel de divisao entre trabalho e escola, entre seguir o desejo ou a obrigagao
de fazer dinheiro para garantir o presente (Di Pierro; Haddad, 2015; Rodrigues, 2018c).
Percebe-se, assim, olhares conflituosos — de marginalizagao e opressdao — em relagao a condigao
politica, social e cultural desenhado no conjunto de politicas. (Di Pierro; Haddad, 2015).

Durante o final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, marcados por instabilidades no

cenario educacional brasileiro, o governo de Fernando Henrique Cardoso se destaca por suas
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iniciativas voltadas a reforma do sistema educacional, buscando alinhd-lo & conjuntura
econdmica internacional vigente na época (Costa, 2009). Embora haja consenso de que as
politicas adotadas nesse periodo constituem parte de uma reforma educacional mais ampla, Di
Pierro (2003) destaca que a educagdo de jovens e adultos, infelizmente, assumiu um papel
secundario e caracterizou-se por uma abordagem assistencialista. Notavelmente, deixou de
integrar as prioridades do Ministério da Educagao, sendo relegada a responsabilidade exclusiva
dos estados e municipios. Esse redirecionamento de enfoque na esfera educacional levanta
questdes sobre o posicionamento da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no contexto das
reformas mais amplas, evidenciando a necessidade de considerar sua inclusdo efetiva nas
agendas educacionais nacionais (Di Perro, 2003).

Em 2003, um marco significativo para as modalidades de ensino, incluindo a Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), ocorreu com o lancamento do Programa Brasil Alfabetizado (PBA)
e a criagdao da Secretaria de Educag¢do Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (Secad). Essas
iniciativas trouxeram maior visibilidade e énfase as agendas de politicas publicas voltadas para
a educagdo, ampliando o reconhecimento da EJA como parte integrante desse contexto. Nos

termos de Di Pierro e Haddad (2015),

Nos anos subsequentes, as matriculas presenciais da EJA passaram a ser
consideradas também nos programas federais de alimentagdo e transporte
escolar, do livro didatico e descentralizacdo de recursos para as escolas,
melhorando substancialmente as condigdes de oferta, de ensino-aprendizagem
e de permanéncia dos estudantes na escola (Di Pierro; Haddad, 2015, p. 208).

No entanto, somente em 2009, por meio da Emenda Constitucional n.59, o Ensino
Médio foi estabelecido como obrigatdrio, representando um avango substancial na asseguracao
do direito a educacao para todos os brasileiros. Esse marco legal nao apenas fortaleceu a posicao
do Ensino Médio como uma etapa inaliendvel da formag¢ao educacional, mas também reafirmou
a importancia crucial da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) como um componente essencial
da diversidade educacional (Di Pierro; Haddad, 2015). Essa consolidagao do papel da EJA nas
politicas educacionais do pais ressalta o compromisso em proporcionar oportunidades
educacionais inclusivas e adaptadas as diferentes trajetorias de aprendizagem, contribuindo

para a constru¢do de uma sociedade mais equitativa e educacionalmente diversificada.

[...] assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria [...] estendendo também aos educandos o acesso
universal ao material didatico escolar, transporte, alimentagdo e assisténcia a
saude. Ampliou-se, assim, o direito dos jovens e adultos ao Ensino Médio e
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aos programas suplementares a ele associados, obrigando compatibilizar a
legislacdo infraconstitucional a essas determinagdes, o que foi realizado pela
Lei n. 12.796/2013, que modificou a LDB/96. (Di Pierro; Haddad, 2015, p.
209).

Em um pais como o Brasil, a implementagao efetiva de politicas sociais demanda uma
participacdo ativa e robusta do Estado, envolvendo os principais atores e redes interessadas nos
projetos (Paiva, 2006). A eficidcia de programas e politicas estd intrinsecamente ligada a
capacidade do Estado de mobilizar recursos, coordenar agdes e estabelecer parcerias
colaborativas. O nao funcionamento adequado dessas iniciativas, portanto, ndo pode ser visto
apenas como uma falha isolada, mas muitas vezes reflete desafios estruturais e a necessidade

de um compromisso mais solido e abrangente por parte das institui¢cdes e da sociedade em geral

(Oliveira, 2018).

[...] por falta da letra, nem da lei, nem de outros usos da cultura escrita, que o
direito ndo se faz pratica, mas principalmente porque o contexto em que se
promove e se defende esse direito ¢ fortemente desigual, produtor de
exclusoes, porque o mundo em que ¢ reivindicado se rege pela ideologia do
capital, para o qual a desigualdade é fundamento, ¢ nao a equidade. (Paiva,
2006, p. 532)

Conforme destacado por Paiva (2019), a batalha pelos direitos revela-se na busca pela
dignidade humana e na reivindicacdo do reconhecimento como seres humanos detentores do
direito fundamental de usufruir de uma educagdo publica de qualidade. Para a autora, a
participacao na educacao publica significava, também, “o pertencimento a condi¢ao de cidadao,
a possibilidade de se inserirem na cultura que rege a vida social” (Paiva, 2019, p. 1147). Este
direito a educagdo encontra respaldo na "Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) n. 9394 de 1996 e nas Declaracdes de Conferéncias Internacionais sobre Educacao
de Adultos (promovidas pela Unesco, especialmente a de 1997 e a de 2009, [...])", que
expandem continuamente o direito a alfabetiza¢do e a a escolarizagdo para a concepcao de
aprendizagem ao longo da vida. ” (Paiva, 2019, p. 1148).

A VI Conferéncia Internacional sobre Educagdo de Adultos, realizada em 2009 em
Belém do Para, foi um marco significativo para a agenda educacional brasileira.
Coincidentemente, neste mesmo ano, foi estabelecida a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacao e Diversidade (SECAD), destinada a desenvolver politicas publicas focadas na
inclusao de jovens, adultos e idosos. Em parceria com universidades e especialistas, a SECAD

desempenhou um papel fundamental ao assessorar € apoiar municipios e estados na formulagao
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e implementacdo de politicas que visavam reduzir as disparidades educacionais e sociais.
(Paiva, 2019).

No centro de todas essas discussdes estava o conceito de diversidade. O objetivo
principal era garantir que as politicas elaboradas abordassem a complexidade historica a qual a
EJA estava submetida (Moura, 2018). Apesar dos avancos significativos no reconhecimento
dos direitos da populacdo de jovens e adultos, especialmente entre os anos de 2003 e 2015, a
EJA ainda necessitava ser consolidada como uma modalidade de ensino repleta de simbolos e
significados para aqueles que optavam por retornar a escola e concluir os estudos (Paiva, 2019).

Nesse cenario, a expansao da EJA como um direito humano, englobando tanto o ensino
médio quanto o profissionalizante, e a consolidagdo da EJA como politica publica desafiaram
o sistema educacional e seus participantes a reavaliar o paradigma dos direitos educacionais.
Em outras palavras, a implementac¢ao dessa modalidade de ensino, considerada uma resposta a
divida historica de educagdo, implica o reconhecimento de que a escola ndo € mais exclusiva
para a busca de conhecimento por criangas ¢ adolescentes, mas sim uma politica de Estado que
busca diminuir as disparidades nos indices educacionais acumuladas ao longo dos anos. (Paiva,
2019).

Na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), a divergéncia entre a diversidade do publico-
alvo e os curriculos desenvolvidos ao longo do tempo ¢ uma realidade frequente, muitas vezes
resultando na auséncia de componentes cruciais para a construcdo de um curriculo que
represente de maneira eficaz as distintas modalidades de ensino (Moura, 2018). O conceito de
"curriculos produzidos" (Arroyo, 2013), refere-se aos curriculos construidos através da
mercadorizacao de conhecimentos, ignorando o passado, a historia e a memoria desses jovens
e adultos. Apesar de referenciar aos documentos curriculares nacionais anteriores a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), os quais apresentavam contetdos mais genérico € nao
eram obrigatorios para os estados, a analise de Arroyo (2013) pode ser entendida no contexto
da Reforma do Ensino Médio. Contudo, esses documentos constituiam a base formativa da
educagdo, revelando a necessidade de uma abordagem mais alinhada com a diversidade de
experiéncias e necessidades presentes na Educagdo de Jovens e Adultos (Cavalcante, 2019). A
harmonizacao entre a pluralidade do publico-alvo da EJA e os contetdos curriculares ¢
essencial para garantir uma educacdo mais inclusiva, relevante e efetiva para todos os
aprendizes envolvidos nessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, Paiva (2019) destaca que esses documentos foram sendo recriados pelos
professores com a intengdo de permitir que os alunos explorassem a riqueza e a diversidade de

suas experiéncias, refletindo de maneira mais auténtica as necessidades e realidades individuais
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dos estudantes. Dessa maneira, a temporaliza¢do® na forma como esses individuos vivenciam o
presente e a escola € distinta e "[...] contém indicios da realidade de um tempo que ndo mais ¢"
(Paiva, 2019, 1143), de um passado interpretado por meio de memorias e um futuro percebido
através da dicotomia entre sonhos e realidade. A adaptacdo constante desses documentos
curriculares pelos professores evidencia a importdncia de reconhecer e incorporar as
experiéncias dos alunos na construgdo do curriculo, tornando-o mais relevante e significativo
para a comunidade educativa da Educagdo de Jovens e Adultos.

Nesse processo de ampliagdo dos direitos formais a educagdo para a populacio jovem e
adulta, observam-se alteracdes significativas no perfil do publico que busca a Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA). Isso € notavel pela presenga marcante de jovens, uma manifestagdo da
falta de permanéncia dessa juventude na escola regular, que, por diversas razdes, ndo atingiu os
resultados de aprendizagem esperados (Tigre, 2021). Esse fendmeno aponta para a necessidade
de considerar as complexidades e desafios enfrentados pelos jovens no sistema educacional
regular, enfatizando a importancia da EJA como uma alternativa inclusiva para atender as
necessidades especificas desse grupo, promovendo, assim, oportunidades educacionais mais
abrangentes e adaptadas.

O processo de juvenilizagao na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ¢ um fendmeno
que se caracteriza pelo aumento da presenga de individuos cada vez mais jovens matriculados
nessa modalidade de ensino. Conforme destacado por Filho et al. (2021), esse fendmeno ¢ uma
consequéncia direta do fracasso escolar, evidenciando a incapacidade do Estado em formular
politicas publicas eficazes para a Educagdo Basica. A juventude representada de maneira
expressiva na EJA reflete as lacunas e desafios enfrentados pelo sistema educacional
tradicional, sublinhando a necessidade premente de estratégias mais abrangentes e adaptativas
para lidar com o problema do abandono escolar. (Tigre, 2021). Relacionado a isso, a
impossibilidade de permanecerem na série correspondente ¢ a defasagem de idade sdo outras
razoes apontadas para a entrada dos jovens na Educacao de Jovens e Adultos. Segundo Andrade

e Paiva (2004), o aumento de jovens com baixa renda e baixa escolaridade, marcados por

8 “Idade ¢ um marcador sensivel: jovens e velhos sabem o custo de se situarem nessas idades; género é
também um marcador delicado: homofobia e discursos invocam a biologia de dois sexos, sem admitir
a construcao social da identidade dos sujeitos; etnia/raga/cor sdo indicativos de como a sociedade
brasileira se formou desigual e se mantém reforgcando preconceitos e esteredtipos que humilham e
inferiorizam sujeitos diversos. ” (Paiva, 2019, p. 1154).
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experiéncias escolares negativas e desarticuladas, somou-se ao elevado numero de alunos que
ndo tiveram acesso a escola na idade apropriada.

O aumento significativo de jovens entre 18 e 29 anos, conforme observado por Tigre
(2021), teve inicio nos anos 2000, impulsionado pela formulagdao de programas educacionais
voltados especificamente para essa faixa etaria, que anteriormente estava praticamente invisivel
no sistema educacional. A autora destaca que a implementacdo de programas especificos
direcionados a essa faixa etaria contribuiu para a maior visibilidade e inclusdao desses jovens na

Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

[...] as juventudes tém sido o foco de todas as politicas curriculares para o
ensino médio desde a Resolugdo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998, que diz
respeito as orientagdes para o ensino médio, como preceitua em seu “Art. 7°,
Na observancia da Identidade, Diversidade e Autonomia, os sistemas de
ensino e as escolas, na busca da melhor adequag@o possivel as necessidades
dos alunos e do meio social” (BRASIL, 1998, on-line). (Tigre, 2021, p. 85)

Para refletirmos sobre a entrada dos jovens nessa modalidade, ¢ necessario compreender
a relacdo existente entre a educacao desses sujeitos na Educacdao de Jovens e Adultos (EJA)
como uma pratica discursiva e os efeitos que conduziram a essa juvenilizagdo. Esse fendmeno,
entendido por Moura e Silva (2018) como um desequilibrio no contexto escolar da EJA, resulta
na geracdo de novos significados pelos atores envolvidos nessa modalidade. Portanto, ¢
importante lembrar a relacdo de conflito que o estudante jovem da escola ndo diferenciada
experimenta diante dos elementos ligados ao projeto de vida, a abordagem pedagogica e a
modalidade de ensino em que estdo inseridos. Esses fatores atuam como barreiras na
perspectiva da interacdo social e cultural dos adolescentes e jovens. Nas palavras de Alves et al

(2021),

[...] o proposto por lei para atender aos jovens ¢ aos adultos trabalhadores vem
sendo minado, perdendo o significado ¢ a identidade original, com a presenga
do jovem aluno excluido da escola de ensino regular, o qual busca um refagio
na EJA — a via rdpida para que possa superar os desencontros vividos na
escola, ou mesmo uma solugdo para os seus problemas — como recurso
possivel e disponivel a inclusdo (Alves et al, 2021, p. 123).

Nesse contexto, a Educagao de Jovens e Adultos (EJA) desempenhou um papel crucial
como agente de inclusdo, acolhendo os jovens que enfrentaram situagdes de exclusao,
repeténcia ou abandono escolar. Esse cendrio gerou a formacao de um novo perfil estudantil,

demandando abordagens acolhedoras, praticas pedagogicas diferenciadas e métodos que se
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adequem as diversas necessidades individuais dos alunos (Tigre, 2021). Conforme os dados
mais recentes do Censo Escolar de 2022°, jovens entre 18 e 29 anos representam 50,3% das
inscrigdes nas turmas da EJA, indicando que esse cenario tem persistido por mais de duas
décadas. No Estado de Minas Gerais, observa-se um total de 77.962 matriculas na EJA,
enquanto no municipio de Juiz de Fora sdo registradas 2.275 matriculas, ambos com uma
proporc¢ao em torno de 50% de jovens e adultos com menos de 30 anos.

Os jovens e adultos embarcam em um processo de aprendizagem tanto na comunidade
escolar quanto fora dela, passando por uma capacitagdo profissional com carga horaria
reduzida, concluindo os estudos em um ano e meio, em vez dos tradicionais trés anos (Sales;
Fishman, 2019). Em resumo, trata-se de uma capacitagao agil visando economizar na formagao

dos alunos da EJA e acelerar o processo de escolarizacdo. (Moreira, Tigre, 2021).

Adolescentes tém visto na EJA, a oportunidade para “acelerar” seus estudos ¢
a escola a possibilidade de “livrar-se” de alunos indisciplinados. Como
consequéncia temos uma confusao quanto aos objetivos e finalidades da EJA,
que passa a ser vista, exclusivamente, como uma forma de “acelerar”, de
corrigir a “defasagem idade-série” dos/das adolescentes. (Mayer, 2008, p. 2)

Na recente Reforma do Ensino Médio e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
a construcdo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos documentos oficiais apresenta
lacunas, faltas e desalinhamentos, distanciando-se da proposta inicial do que seria uma
educagdo destinada a adultos. Tigre (2021) destaca que, ao tentar atribuir significados aos
sujeitos do curriculo, podem surgir processos hegemonicos que categorizam esses sujeitos
como "falta" (Oliveira; Lopes, 2011, p. 29). De acordo com a autora, ao contrario do discurso
historico da EJA como um espago especifico para um grupo diversificado da sociedade,
buscando integrar pessoas de diferentes faixas etarias na trajetoria educacional, na BNCC, o
significado de EJA e juventude passam por mudancas. No cerne dessa analise, identifica-se a
equiparacao de criangas e adolescentes com o publico EJA, no tocante aos componentes
curriculares e habilidades e competéncias a serem desenvolvidas. Ha uma tentativa
momentanea de "homogeneizar [...], com o objetivo de preencher um vazio na crise do ensino
médio, com vistas a melhorar a qualidade da educacdo" (Tigre, 2021, p. 60).

Nesse sentido, a existéncia deficiéncias na abordagem de Projeto de Vida da EJA, afasta

da proposta original de uma educacao destinada a adultos, atribuindo significados diferenciados

“https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_ce
nso_escolar 2022.pdf
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aos sujeitos do curriculo e alertando para a possibilidade de surgirem processos hegemonicos
que os categorizam. Isso se refere a tendéncia de rotular os participantes da EJA como
deficientes ou carentes, em vez de reconhecé-los como parte integrante e valiosa do sistema
educacional. Além disso, a mudanga no discurso histérico da EJA como um espago inclusivo
para diferentes grupos da sociedade, independentemente da faixa etaria se perde na BNCC.
Dessa forma, ressalta-se a importancia crucial de considerar esses fendmenos e suas
implicagdes ao avaliar a eficacia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da reforma
do ensino médio, especialmente no contexto da Educa¢do de Jovens e Adultos. Nesse sentido,
alguns temas e termos merecem destaque quanto ao significado que assumem nos documentos.
O protagonismo e a autonomia, apresentados na BNCC como formas de aprendizagem, podem
ser interpretados também como elementos que contribuem para a homogeneizagdo das
particularidades dos sujeitos socialmente diferenciados. A proposta de aprender o mesmo
conteudo, conforme preconizado por um curriculo nacional, est4 alinhada a um viés objetivista
e generalista (Moreira; Tigre, 2021). Essa reflexdo destaca a necessidade de avaliar criticamente
como tais conceitos sdo aplicados na pratica e como podem impactar a diversidade de
experiéncias e trajetorias dos estudantes da EJA. Assim, o forte discurso de equidade das

diversidades se configura através da

[...] reparagdo das desigualdades, sem necessariamente prever o conceito de
igualdade. [...] a tentativa de reparagao se da por meio de oportunidades iguais
aos que nao acessaram igualmente o bem escolar, no caso aqui especifico, os
jovens e adultos, em que identidades e particularidades sdo marcadas pelo
entre lugar. ” (Moreira; Tigre, 2021, p. 12).

Estes argumentos de equidade e igualdade entre realidades e publicos distintos, através
de conteudos unificados, ndo traz solugdes para problemas muito complexos do sistema escolar.
Mobilizar discursos de diversidade, como mero reconhecimento da heterogeneidade das
identidades dos sujeitos da EJA ndo ¢ o suficiente sem que exista modificacao das estruturas
dos curriculos, das praticas escolares e das oportunidades, percebendo-a como parte integrante
e ndo como uma deficiéncia. (Sales; Fischman, 2019, p. 1136). Concomitante, a tensao entre as
aspiracdes na BNCC, que conferem uma significativa énfase a cidadania e a busca por uma
vida digna, e a concretizagdo dos direitos dos jovens e adultos ao acesso e permanéncia no
sistema fica cada vez mais evidente.

Dessa maneira, quando se generaliza as singularidades e diversidades como forma de
pensar nas demandas dos alunos EJA, tem-se o esvaziamento de particularidades, que passam

a ser vistas como universais para toda a modalidade. Nao se pode colocar os estudantes EJA
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em um so pacote, vistos que estdo fora da linearidade esperada dos estudantes ao frequentarem
a escolas, ou seja, sdo os alunos que estdo no “entre lugar” a espera de serem, finalmente,
priorizados na educagdo brasileira. Pensar na historicidade complexa e conflituosa da educagao
de jovens e adultos ¢ o comego para uma analise mais profunda, que retira da Reforma do
Ensino Médio a “salvagdo” da juventude perante os desafios de desenhar, e colocar em pratica,

seus projetos de vida.

2.4 PROJETO DE VIDA: CAMINHOS PARA A CONSTRUCAO DO COMPONENTE
CURRICULAR PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CURRICULO
MINEIRO

A analise acerca do projeto de vida e juventude tem sido um tema recorrente nas
politicas educacionais, voltadas para o ensino médio, e nos estudos da area desde a década de
90. Anteriormente, associada a tematica do trabalho e juventude, a reflexdo sobre os projetos
de futuro abrangia discussoes tanto sobre a vida individual quanto a coletiva (Alves; Oliveira,
2020). Dessa maneira, os desenvolvimentos pessoais estavam relacionados ao crescimento
individual dos jovens em termos de autoconhecimento, identidade, valores, habilidades e metas
pessoais, de modo que inclui a constru¢ao de uma visao de futuro, estabelecimento de objetivos
de vida e a capacidade de tomar decisdes alinhadas com essas aspiragdes. Ja os
desenvolvimentos coletivos englobavam a contribui¢do dos jovens para a sociedade em que
estdo inseridos, como a participacdo civica, o engajamento em atividades comunitarias, a
promocao de valores éticos e a busca por solugdes para desafios sociais.

A ideia ¢ que, além de se desenvolverem individualmente, os jovens também
desempenhavam papéis ativos e positivos na construcao de uma comunidade mais forte e coesa.
A abordagem evoluiu ao longo do tempo, ampliando-se para considerar ndo apenas as
aspiracdes profissionais, mas também aspectos sociais, culturais e cidadaos, consolidando-se
como um campo significativo de investigacao e intervengdo educacional (Arroyo, 2013).

Conforme Alves e Oliveira (2020, p. 22), o curriculo do ensino médio representa,
historicamente, um campo propicio a intensas disputas sobre os conteudos a serem abordados
e sobre como esses podem conferir identidade aos anos finais da educagao basica. Segundo as
autoras, o primeiro registro oficial da abordagem dessa tematica em documentos educacionais
no Brasil ocorreu no Parecer CNE/CEB n° 15/1998, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio.
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No ambito de politicas educacionais mundiais, a correlagdo entre projeto de vida e
ensino médio iniciou-se em orientagdes e publicacdes da Unesco desde a Conferéncia de
Jomtien de 1990 e estendeu-se em publicagdes do Banco Mundial e do Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID), recomendando Projeto de Vida como fio condutor para o futuro da
juventude. Na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, o conceito de "Projeto de
Vida" ndo foi explicitamente mencionado como ¢ entendido hoje. No entanto, a conferéncia
abordou principios e diretrizes fundamentais, resultando em dois documentos conhecidos como
a "Declaragdo Mundial sobre Educa¢do para Todos" e o "Quadro de Acdo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem", que enfatizou a necessidade de uma educagdo que
fosse mais do que apenas instru¢do formal. Os documentos possuem aspectos como o
desenvolvimento de habilidades, a promogao da igualdade de género, o acesso a educacao para
grupos marginalizados e a adaptacdo da educagdo as necessidades especificas de cada pais.
(Alves; Oliveira, 2020).

Assim, mesmo que o termo "Projeto de Vida" ndo tenha sido explicitamente utilizado
na Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos ou na Conferéncia de Jomtien de 1990, os
principios abordados sustentaram a base para a evolucdo desse conceito nas politicas
educacionais posteriores, refletindo a compreensao de que a educacao deve ir além do aspecto
académico, a fim de preparar os individuos de maneira abrangente para suas vidas futuras
(Alves; Oliveira, 2020). J4 a concep¢ao do projeto de vida como um instrumento para o
progresso econdmico encontrou sua primeira versao no Programa Jovem de Futuro, promovido
pelo Instituto Unibanco. Resultado de uma colaboragdo entre o Ministério da Educagao (MEC)
e instituicdes privadas, sendo estabelecido pela Portaria n® 971/2009, este programa inspirou
diversos documentos educacionais. (Alves; Oliveira, 2020, p. 23). Esta concepcao de projeto
de vida como um instrumento para o progresso econdmico pode ser atribuida a uma conjungao
de fatores, dentre as quais se destaca a influéncia de ideias neoliberais e a énfase na competi¢ao
economica global como resposta as demandas econdmicas do mercado, onde a preparagao dos
jovens para o mercado de trabalho tornou-se uma prioridade.

Para além dessas abordagens do projeto de vida, o termo adquiriu multiplos
significados. Conforme apontado pelas autoras, a expressao se manifesta também no contexto
do desenvolvimento da educa¢do informal, em movimentos sociais como o Movimento dos
Sem Terra (MST). Além disso, encontramos sua presenca no campo religioso, sendo elaborada
por meio da Teoria da Libertacdo e oficialmente divulgada pela Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB) em 1998, com foco na Pastoral da Juventude. (Alves; Oliveira, 2020,
p. 23)
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Nas palavras de Alves e Oliveira,

Esse breve retrospecto ilustra alguns entre os muitos matizes que compdem o
sentido e o significado do termo “projeto de vida” no campo educacional. Na
atual reforma do ensino médio, o projeto de vida é um dos elementos
delineados pela Lei n® 13.415/2017, e possui indicagdes prescritivas na Base
Nacional Comum Curricular. E interessante observar a singularidade
envolvida no termo projeto de vida. Ha coesdo entre o sentido da proposta de
formagdo educacional para a juventude ¢ o modus operandi curricular, que
busca dialogar com o ideario de formagdo pretendido pelos que buscam o
ensino médio. Em outras palavras, esse eixo da reforma se configura num
slogan. (Idem, 2020, p. 23)

Na atual reforma do ensino médio, esse conceito emerge como um dos elementos
fundamentais delineados pela Lei n® 13.415/2017, sendo também prescrito na Base Nacional
Comum Curricular. O interessante reside na singularidade intrinseca ao termo "Projeto de
Vida", ndo apenas representando uma proposta educacional, mas também refletindo uma coesao
entre a visdo de formagao desejada para a juventude e a abordagem curricular adotada. Nesse
sentido, observa-se uma conexao intima entre o proposito de um certo Projeto de Vida e a forma
como o curriculo ¢ estruturado, de modo que o mesmo se transforma em um s/logan dentro dessa
reforma, encapsulando a esséncia da abordagem educacional e servindo como um lembrete
marcante do compromisso com a formagao dos estudantes. (Alves; Oliveira, 2020).

Retornando para as analises sobre a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), para alcangarmos uma compreensao abrangente do significado do
Projeto de Vida e de como ele se integra a experiéncia dos alunos da EJA, ¢ crucial reconhecer
as diversas defini¢des do conceito de Projeto. Tendo em vista que tanto a Reforma do Ensino
Médio quanto a BNCC estdo envolvidas, torna-se imperativo entender as subjetividades que
moldam a existéncia dos jovens e adultos que frequentam a EJA. O termo "Projeto de Vida"
pode abranger diferentes significados, indo além da simples ideia de planejar metas futuras.
Pode incluir aspiragdes pessoais, profissionais, sociais € emocionais, refletindo as expectativas
individuais diante das circunstancias de vida (Arroyo, 2013). Reconhecer essas diversas
definigdes pode ser uma caminho para assegurar que as politicas educacionais estejam alinhadas
com a complexidade das vidas dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Nesse
contexto, examinei algumas definicdes do conceito de projeto para compreender a tematica de
forma mais abrangente.

O antropologo Gilberto Velho (2013), dedicando uma parte significativa de seus estudos
a compreensao das sociedades complexas no campo da antropologia, reconhece a existéncia do

processo da individualizagdo em diferentes culturas. Ele destaca a diversidade de instituicdes
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que influenciam as nog¢des individuais de caminhos e trajetorias, fundamentadas nos principios
da opgdo e da escolha. Em suas analises, Velho (2013) ressalta que, em toda sociedade, a
individualizacdo é uma possibilidade, embora esse processo seja permeado por normas e
padroes que moldam a liberdade individual em diferentes graus de valoriza¢do. Essas
consideragdes proporcionam uma base valiosa para compreender a dindmica dos projetos
educacionais, como a Reforma do Ensino Médio, e garantir que eles estejam alinhados com a
realidade diversificada dos alunos da EJA.

Ainda segundo o antropdlogo, a base fundamental para a criagdo de um projeto pessoal
reside na consideragdo das opg¢des disponiveis para moldar o que o futuro pode e deve ser. No
entanto, ¢ crucial destacar que qualquer projeto estd intrinsecamente relacionado aos contextos
socioculturais especificos de um determinado grupo. Assim sendo, antes de iniciar o
desenvolvimento de um projeto, ¢ imprescindivel compreender-se como sujeito, uma vez que
sem agdo orientada por um objetivo previamente definido, um projeto ndo pode ser

efetivamente realizado. Em suma,

A ideia central é que, primeiramente, reconhece-se ndo existir um projeto
individual “puro”, se referéncia ao outro ou ao social. Os projetos sdo
elaborados e construidos em fungdo de experiéncias socioculturais, de um
codigo, de vivéncias e interagdes interpretadas. (Velho, 2013, pp. 38)

Dessa forma, um projeto ndo € algo puramente individual e subjetivo; ele se desenvolve
e surge dentro de um campo de possibilidades, sendo influenciado pelos paradigmas culturais
vigentes nos quais os individuos se inserem e se adaptam de acordo com a realidade em que
vivem. O contexto cultural, social e econdomico exerce uma influéncia significativa na formagao
e na implementagdo de projetos, moldando suas caracteristicas e determinando suas trajetérias.
Nesse sentido, compreender a interagdo entre os individuos e o ambiente em que estao inseridos
¢ fundamental para, ndo s6 analisar academicamente, mas para que os sujeitos construam seus
projetos de futuro de maneira coesa com a realidade.

Em outra defini¢ao sobre projeto, o estudioso Boutinet (2002) assinala diversas questdes
acerca do sujeito, dos desejos, das emocdes e frustracdes que a idealizagdo por algo pode
acarretar. Segundo o autor, um projeto € muito mais que apenas um conceito, ¢ a busca pelas
ilusdes imaginadas através de agdes regulatorias e transitorias que definem o modo como os
individuos vivem o tempo. O projeto perde, assim, sua esséncia quando deixa de ser apenas
uma concepg¢ao do futuro e se materializa como uma intengao, representando tanto a vontade

pessoal quanto a coletiva de um desejo que ainda estd em processo de realizagao.
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Adicionalmente, Boutinet destaca uma evolu¢do na concepgdo crescente de individualizagao,
que tem raizes no periodo iluminista, e destaca também a fragilidade do tempo vivido,

juntamente com a cultura do imediatismo. Nas palavras de Boutinet,

[...] o projeto pode ser definido como um conceito dotado de propriedades
logicas a serem explicitadas em suas conexdes com a acdo a ser conduzida.
Mas, a0 mesmo tempo, o projeto aparece como figura que remete a um
paradigma, simbolizando uma realidade que parece preexistir e escapar-nos:
aquela de uma capacidade a ser criada, de uma mudanga a ser operada.
(Boutinet, 2002, pp. 27).

Com certeza, a defini¢do de Projeto de Vida nos documentos oficiais, especialmente no
Curriculo Referéncia de Minas Gerais, ndo costuma adotar abordagens filosoficas, refletindo,
em vez disso, significados mais concretos e praticos da vida no mundo contemporaneo. Essa
abordagem reflete a necessidade de alinhar as diretrizes educacionais com as demandas e
desafios tangiveis enfrentados pelos alunos na sociedade atual. Nos documentos oficiais, o
Projeto de Vida pode ser interpretado como um conjunto de metas e objetivos pessoais,
educacionais e profissionais que os alunos buscam atingir ao longo de sua trajetoria. De acordo
com a Base Nacional Comum Curricular, “a BNCC propde a superacdo da fragmentacao
radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em
sua aprendizagem e na construcao de seu projeto de vida” (Brasil, 2018, p. 15).

Em uma defini¢do de Projeto de Vida prépria da BNCC:

Ao se orientar para a construgdo do projeto de vida, a escola que acolhe as
juventudes assume o compromisso com a formagao integral dos estudantes,
uma vez que promove seu desenvolvimento pessoal e social, por meio da
consolidagdo e construgdo de conhecimentos, representagdes e valores que
incidirdo sobre seus processos de tomada de decisdo ao longo da vida. Dessa
maneira, 0 projeto de vida é o que os estudantes almejam, projetam e
redefinem para si ao longo de sua trajetéoria, uma construcio que
acompanha o desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos
atravessados por uma cultura e por demandas sociais que se articulam,
ora para promover, ora para constranger seus desejos (Brasil, 2018, p.
472). (grifo nosso).

Analisando de forma mais detalhada o curriculo de referéncia de Minas Gerais, recorte
especifico desta pesquisa, busco agora compreender qual lugar Projeto de Vida ocupa no

curriculo do estado. Segundo o documento aponta,
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No Curriculo Referéncia, o Projeto de Vida € apresentado como componente
curricular obrigatério que faz parte dos Itinerarios Formativos e devera ser
desenvolvido ao longo dos trés anos de Ensino Médio. Para tanto, a Secretaria
de Estado de Educagdo de Minas Gerais (SEE-MGQG) deve garantir condi¢Ges
para a orientagdo e a construcao do Projeto de Vida dos estudantes, conforme
preconizado no Artigo 5° da Resolugdo N.° 3 de 21 de novembro de 2018 do
CNE/CEB, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio:

Art. 5° O ensino médio em todas as suas modalidades de ensino e as suas
formas de organizagdo e oferta, além dos principios gerais estabelecidos para
a educagdo nacional no art. 206 da Constitui¢do Federal e no art. 3° da LDB,
sera orientado pelos seguintes principios especificos:

I - formacdo integral do estudante, expressa por valores, aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais;

IT - projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre trajetoria escolar na
construg@o das dimensoes pessoal, cidada e profissional do estudante (Minas
Gerais, 2021, p. 310).

Assim, torna-se evidente que o Projeto de Vida, em Minas Gerais ¢ um componente
curricular obrigatério, integrante dos itinerarios formativos, ao longo dos trés anos do ensino
médio em todas as modalidades educacionais. Essa inclusdo destaca a importancia atribuida a
orientagdo dos estudantes na elaboragdo de planos para suas trajetorias educacionais e
profissionais, consolidando assim a énfase na constru¢ao de projetos pessoais e profissionais
ao longo dessa fase educacional. Para tanto, ficou estabelecido na Resolugdao N.° 3 de 21 de
novembro de 2018 do CNE/CEB, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio o compromisso dos curriculos estaduais em promover o “[...] projeto de vida
como estratégia de reflexdo sobre trajetoria escolar na construcao das dimensoes pessoal, cidada
e profissional do estudante. ” (Brasil, 2018, p. 9).

A construcao desse componente curricular, incluindo seus objetivos e metas a serem
alcancados, estd fundamentada na Competéncia Geral 6 (Trabalho e Projeto de Vida) da Base

Nacional Comum Curricular de 2018, na qual o Projeto de Vida deve estar integrado.

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

A primeira estratégia preconiza a diversificacdo das abordagens para promover o
didlogo e a reflexdo dos alunos sobre o contexto em que vivem, ja a segunda estratégia esta
relacionada com a necessidade de os professores facilitarem reflexdes e planejamentos, e cabe

a eles “reconhecer as juventudes, mantendo uma escuta ativa e atuando a partir de uma
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comunica¢do nao-violenta, no intuito de compreender as davidas, problemas, desejos [...]”
(Minas Gerais, 2021, p. 313) No entanto, os professores, com suas formacdes especializadas
em campos especificos do conhecimento, carecem de uma base tedrico-metodologica adequada
para abordar essas questdes profundamente complexas, as quais requerem competéncias
raramente abordadas em seus cursos de formacdo inicial. Além disso, a implementagdo de
certas estratégias, muitas vezes, requer que os educadores se envolvam fora das tradicionais
salas de aula, o que representa um desafio significativo para as escolas publicas brasileiras, que
j& operam com recursos limitados e infraestrutura insuficiente.

Para melhor analisar Projeto de Vida e sua proposta original, é preciso aprofundar mais
nas dimensdes que nortearam a formulagdo do componente curricular, pois sdo elas a base para
a formulacdo dos conteudos, de acordo com a reflexdo dos projetos pessoais, seja ele de médio,
curto ou longo prazo. No ensino médio, “no ambito do Projeto de Vida, € importante que sejam
consideradas as dimensdes da constituigdo/contextos do presente, as aspiragdoes/projecoes de
futuro e os posicionamentos do estudante enquanto sujeito social e cidaddo. ” (Minas Gerais,
2021, p. 316). Essas dimensdes sdo pessoal, social e profissional.

A dimensdo pessoal se manifesta como “aprender a se conhecer”, englobando as
reflexoes acerca do autoconhecimento dos estudantes e destacando as identidades, memorias e

historias no desenvolvimento dos projetos de futuro. Ou seja,

Ao abordar e elaborar as aspiragdes para o futuro € possivel reforcar e dar
contornos mais definidos aos gostos, habilidades ¢ aptidoes, de modo a
organizar as melhores estratégias e percursos a serem desenvolvidos (a curto,
médio e longo prazo) para efetivar os planos que definem o que eles querem
vir a ser nos ambitos pessoal, social e profissional. Assim, debrucando-se
sobre o amanhd, o estudante se descobre agora e compreende melhor as
possibilidades que a realidade lhe oferece. (Minas Gerais, 2021, p. 316)

Alguns temas sugeridos pelo documento, com uma proposta de trabalha-los na
interdisciplinaridade, sdo: injustica e desigualdade social, experiéncia religiosa, empatia,
bullying, depressao, automutilagao, suicidio, o uso precoce de substancias psicoativas e temas
relativos &s praticas corporais, historia, arte valores.

A dimensdo social, o “aprender a conviver”’, faz men¢do ao desenvolvimento das
relagdes sociais com a comunidade, auxiliando nas elaboragdes de estratégias de convivio,
como o didlogo, a resolucdo de conflitos, a comunicacdo ndo violenta e a percepcao da

importancia da coletividade. No documento,



57

[...] é crucial estimular o estudante a se posicionar como um sujeito social
autdnomo, prepositivo, interventor, criativo e protagonista de seu presente e
de seu futuro - isto €, um sujeito que empreende analises e reflexdes sobre os
contextos individuais e coletivos, propondo solugdes e gerindo as mudangas
cabiveis a sua realidade a partir dos valores aceitos e reconhecidos pela sua
comunidade. (Minas Gerais, 2021, p. 317)

Assim como para a dimensao pessoal, o curriculo mineiro sugere alguns temas a serem
explorados, como: organizacdes coletivas e movimentos sociais, direito eleitoral, inclusdo
social e educacional, politicas educacionais e linguisticas, exclusao social, democracia, justica
e responsabilidade.

A dimensao profissional, o “aprender a fazer”, ¢ entendida no documento como a parte
fundamental e mais importante para a escolha de projeto e de futuro. Com uma definicado muito
superficial do que € trabalho, essa dimensdo foca no mesmo como atividade necessaria para ser

“bem sucedido” no mundo capitalista, de modo que

O exercicio da capacidade de empreender colaborativamente, o
desenvolvimento das competéncias estéticas e a apreensdo da dindmica
profissional da nossa comunidade, por exemplo, sdo fatores que contribuem
para uma qualificacdo pessoal e social que se mostram indispensaveis para o
éxito de qualquer qualificagdo profissional posterior. Formar para o mundo
do trabalho é promover a compreensdo do nosso ser e fazer no mundo.
(Minas Gerais, 2021, p. 317) (grifo nosso).

Os temas sugeridos pelo curriculo mineiro sdo: mecanizacao do trabalho, educagdo
fiscal e financeira, partilha, negociacdes, iniciativa, carreira, comprometimento, orientacao
profissional e empreendedorismo.

Entretanto, ¢ essencial ressaltar que nem todas as habilidades consideradas
fundamentais para a elaboracao de um projeto de futuro devem ser descartadas; pelo contrario,
elas desempenham um papel crucial na formacao tanto individual quanto social dos estudantes.
A preocupagdo aqui diz respeito a abordagem uniforme e padronizada com que essas
habilidades estdo sendo implementadas, o que tende a favorecer a criagdo de um modelo de
projeto predefinido e moldado pelas expectativas do mercado de trabalho (Tigre, 2021). Nesse
sentido, a énfase no protagonismo dos estudantes e na escolha de itinerarios formativos
alinhados com seus Projetos de Vida ¢ problemadtica. A declarag¢ao presente no curriculo de que
"O ato de planejar possibilita o engajamento do estudante com os estudos na medida em que

ele v€ a si mesmo protagonizando os projetos que estruturam — e estruturardo — a sua propria

vida" (Minas Gerais, 2021, p. 324) representa, na realidade, uma tentativa de promover algo
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que, dadas as limitagdes estruturais, financeiras e sociais das escolas publicas, dificilmente pode
ser concretizado na pratica.

Para definir e guiar os professores responsaveis por Projeto de Vida na EJA, o estado
de Minas Gerais langou no ano de 2023, um documento chamado “Caderno Pedagogico
Itinerario Formativo Educacgdo de Jovens e Adultos — Matrizes Curriculares Resolucao SEE n°
4.777/2022 e Resolugdo SEE n° 4.798/2022 (ANEXO XI) — Novo Ensino Médio 2023”. A
escolha de analisar este documento se da pela sua atualidade e suas orientagdes completas sobre
como, o que ¢ de que forma esse componente se desenvolvera para os estudantes EJA.

O documento inicia-se abordando a importancia de Projeto de Vida na construg¢do da
formagdo do aluno de ensino médio, apontando para um caminho em dire¢do ao
autoconhecimento, aos valores éticos, pessoais ¢ da comunidade, interesses profissionais e
relacdes de troca com a sociedade e com o outro. Neste sentido, o objetivo € “provocar o
estudante a pensar e a refletir sobre si mesmo, sua trajetéria de vida, a realidade a sua volta,
suas escolhas académicas e profissionais, desenvolvendo assim, autonomia necessaria ao
exercicio da cidadania plena” (Minas Gerais, 2023, p. 15). Primeiramente, destaco que essa
definicdo ¢ a mesma que surge quando estamos falando de Projeto de Vida nas turmas de
modalidades nao diferenciadas. Assim, em um primeiro momento, esta parece ser uma
defini¢do bastante genérica em relagdo as questdes tdo complexas da vida dos jovens e adultos
brasileiros.

Ao apontarem para a valorizacdo das diversidades de saberes dos alunos EJA como
saida para tornar esse conteudo proprio, deixa-se o real vivido nas experiéncias como unificacao
de todos os alunos que se encontram na modalidade, ja que cartilhas tnicas para trilhar um
projeto de futuro nao existem, e ndo irdo ser construidas em um curto espaco de tempo dentro
das salas de aula. Quando as dimensdes que formam a base do componente curricular Projeto
de Vida sao uniformes para todos os alunos, independentemente de suas modalidades de ensino,
sem levar em conta os fatores externos que desempenharam um papel na formacao de suas
identidades e, consequentemente, na defini¢do de seus Projetos de Vida, fica evidente que as
experiéncias individuais foram deixadas de lado na elaboracdo do curriculo (Moreira; Tigre,
2021).

No caso dos alunos da Educacao de Jovens e Adultos, suas circunstancias de vida e as
diferentes etapas pelas quais passaram, tanto na educag¢ao formal quanto fora dela, representam
questdes politicas significativas que permanecem negligenciadas na Reforma do Ensino Médio
(Brasil, 2017). O ocultamento dos sujeitos EJA ndo ¢ algo novo e a diversidade destes ¢ muito

maior do que apenas etaria ou profissional, como o curriculo aponta. A organizagao pedagdgica
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presente no documento estd estruturada “por temas que estdo aqui apresentados e devem ser
trabalhados pelo professor de acordo com as especificidades da turma levando em consideragdo
a diversidade etaria e relagao dos estudantes com o mundo do trabalho. ” (Minas Gerais, 2023,
p. 18).

Assim, organizou-se o conteudo de Projeto de Vida para os alunos EJA, de acordo com

cada periodo/ semestre, referente aos 1°, 2° e 3° ano do ensino médio ndo diferenciado:

QUADRO 1 - Organizac¢ao dos temas de Projeto de Vida de acordo com os periodos

letivos
PERIODO TEMAS

1° PERIODO Identidade e valores: Dimensado pessoal (aprender a se
conhecer)

2° PERIODO O encontro com o outro: Dimensao Social (aprender a
conviver)

3° PERIODO O futuro é logo ali: Dimensao Profissional (aprender a
fazer)

Fonte: elaboragdo propria

O documento concentra-se, principalmente, no desenvolvimento das competéncias e
habilidades consideradas essenciais para os individuos no contexto do século XXI. Essas
competéncias sao estabelecidas previamente pelo curriculo e, de acordo com as exigéncias do
mercado, sdo impostas como cruciais para alcancar o sucesso no mundo profissional. Conforme
Velho (2013) também destaca, um Projeto de Vida, embora seja uma expressao individual e
subjetiva, esta conectado as realidades sociais e culturais, interagindo constantemente com
outros projetos semelhantes. O reconhecimento do outro desempenha um papel na construcao
da identidade e na busca pelo que se deseja ser. Portanto, no momento em que as referéncias
para a construgdo de Projeto de Vida se voltam para possibilidades que outras pessoas pensam

ser importantes para os alunos, o real significado de projeto se esvai. Nas palavras de Velho

(2013),

Desejos  “pecaminosos”, emog¢des  “inconvenientes”,  sentimentos
“improprios” sdo limitados e balizados pelas sangdes e normas vigentes ou
dominantes. Os padrdes de normalidade legitimardo ou nao dentro de uma
situacdo particular as condutas e acdes individuais (Velho, 2013, p. 41).



60

As dimensdes pessoal, social e profissional podem ser vistas como generalistas em
relagdo aos tempos de vivéncia dos jovens e adultos em concerne com o reconhecimento de
suas transformagdes culturais, sociais e de valores. De acordo com Alexandre Barbosa
Pereira !, pensar Projeto de Vida significa, necessariamente, pensar em categorias que
envolvem memoria, proje¢do, futuro. O autor cita duas categorias importantes para se pensar
futuro, ambas criadas pelo antropdlogo indiano Appadurai. Quando pensamos ou discutimos
futuro, impulsionamos uma perspectiva de imaginagao e fantasia projetados em um futuro nao-
linear.

Assim como apontam Appadurai, sobre a populagio pobre da india, e Pereira (2022)
sobre os jovens paulistas, os estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos sdo sobreviventes de
um sistema que escolhe ndo confrontar os ideérios de igualdade e de inclusdo presentes no
curriculo escolar, mas manter o controle de seus futuros. O reconhecimento, apontado pelo
autor, ¢ um reconhecimento cultural, muito mais do que apenas genérico e universal, mas de
valores sociais, politicos e econdomicos. Dessa maneira, o componente curricular Projeto de
Vida como um projeto de Estado, ndo questiona em suas tematicas e métodos as desordens
sociais e econdmicas responsaveis por produzir o fracasso escolar e, potencialmente, o fracasso
de seus futuros. Ha a culpabiliza¢do dos jovens e adultos pelos resultados, seja em questoes
burocraticas — como 0s exames nacionais — seja em questoes pessoais de seus projetos (Pereira,
2022).

Na pratica, também surgem complexidades relacionadas ao aspecto temporal na EJA.
Nos primeiros, segundos e terceiros periodos, o componente curricular demanda uma carga
horéria extensa, levando em conta que cada ano escolar ¢ comprimido em apenas um semestre,
com uma aula semanal (totalizando 16 horas e 40 minutos por semestre), além das atividades
complementares que somam outras 16 horas e 40 minutos por semestre. Ao observar e analisar
as estruturas tematicas fica evidente que aos estudantes ¢ negado o direito de se reconhecerem
como participantes do processo. Seus conhecimentos e valores, enquanto integrantes de uma
comunidade vista como "Outro", sdo sistematicamente excluidos. A eles ndo é oferecida a
oportunidade de conhecer, com base no que ¢ considerado essencial pelo Estado, as
complexidades, desigualdades, sofrimentos e violéncias que moldaram suas identidades

(Pereira, 2022).

0 LENPES/UEL - Conferéncia de Encerramento: Juventudes e Projetos de Vida: sociologizando
espacos  escolares.  Prof. Dr. Alexandre @ Barbosa  Pereira  (UNIFESP). In:
https://www.youtube.com/watch?v=YFv4lzLEsFw&t=45s
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Ao mesmo tempo em que ¢ discursado a autonomia da escolha, lhes ¢ oferecido uma
gama limitada ou, por vezes, nula de possibilidades. Se os contextos sociais e culturais
influenciam nas escolhas dos alunos, essa escolha deixa de ser unicamente dos jovens e adultos
e passa a ser comprometida por uma visdo de mundo associada com ideias de produtividade,
competéncia e competitividade. Faz-se necessario destacar as habilidades estruturantes
apontadas no documento como fundamentais a serem desenvolvidas pelos alunos ao cursarem
Projeto de Vida. O Projeto, como uma tentativa consciente dos alunos a dar sentido aos seus
futuros, perde sua esséncia na proposta da BNCC e do Curriculo de Minas Gerais, pois toma
um carater individualista diante da uniformidade de orientacdo contraditoria (Tigre, 2021), na
tentativa de construc¢ao de identidade de um publico que vivencia o conflito entre aquilo que ¢
imposto por esferas do mundo social que o rodeiam, e aquilo que desejam ser.

As habilidades destacadas no documento, as mesmas para todos os trés periodos da EJA,
fazem parte das competéncias gerais da BNCC. Apresentadas na tabela abaixo, elas simbolizam
tudo aquilo que o aluno deve aprender a desenvolver em seu “exercicio do mundo do trabalho

e da cidadania” (Minas Gerais, 2021).

QUADRO 2 - Habilidades e Competéncias acionadas para a elaboracio do

componente curricular Projeto de Vida

EIXOS ESTRUTURANTES/HABILIDADES DOS ITINERARIOS
FORMATIVOS: PROJETO DE VIDA

INVESTIGACAO CIENTIFICA
(EMIFCGO02) Posicionar-se com base em critérios cientificos, éticos e estéticos,
utilizando dados, fatos e evidéncias para respaldar conclusdes, opinides e argumentos, por
meio de afirmag¢des claras, ordenadas, coerentes e compreensiveis, sempre respeitando
valores universais, como liberdade, democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e

sustentabilidade. (BRASIL, 2018)

PROCESSOS CRIATIVOS
(EMIFCGO04) Reconhecer e analisar diferentes manifestagdes criativas, artisticas e

culturais, por meio de vivéncias presenciais e virtuais que ampliem a visao de mundo,
sensibilidade, criticidade e criatividade. (BRASIL, 2018)

MEDIACAO E INTERVENCAO SOCIOCULTURAL (PARA O 2°
PERIODO).

(EMIFCHSO07) Identificar e explicar situagcdes em que ocorram conflitos,
desequilibrios e ameacas a grupos sociais, a diversidade de modos de vida, as diferentes
identidades culturais e ao meio ambiente, em ambito local, regional, nacional e/ou global,
com base em fendmenos relacionados as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
(BRASIL, 2018).

(EMIFCHSO08) Selecionar e mobilizar intencionalmente conhecimentos € recursos
das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para propor agdes individuais e/ou coletivas de
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mediacgdo e intervengdo sobre problemas de natureza sociocultural e de natureza
ambiental, em ambito local, regional, nacional e/ou global, baseadas no respeito as
diferengas, na escuta, na empatia e na responsabilidade socioambiental. (BRASIL, 2018).

EMPREENDEDORISMO
(EMIFCG10) Reconhecer e utilizar qualidades e fragilidades pessoais com
confianga para superar desafios e alcangar objetivos pessoais e profissionais, agindo de
forma proativa e empreendedora e perseverando em situacdes de estresse, frustragao,
fracasso e adversidade. (BRASIL, 2018).

(EMIFCG12) Refletir continuamente sobre seu proprio desenvolvimento e sobre
seus objetivos presentes e futuros, identificando aspiragdes e oportunidades, inclusive
relacionadas ao mundo do trabalho, que orientem escolhas, esfor¢os e acdes em relacdo a
sua vida pessoal, profissional e cidada. (BRASIL, 2018).

Fonte: elaboragao propria.

Embora o conceito de Projeto de Vida seja tema de discussao na Sociologia da Educagao
e nos estudos sobre Juventude, Oliveira e Esteves (2022) argumentam que a forma como ¢
abordada nos documentos oficiais adota uma perspectiva meritocratica e responsabiliza os
individuos por eventuais fracassos, com base em suas escolhas de vida. Os autores afirmam que
o problema enfrentado pelos professores encarregados de ensinar esse componente curricular
nao estd relacionado a falta de criatividade ou capacidade de planejamento das atividades, mas
sim a expectativa de que eles assumam responsabilidades que vdo além de suas fungdes'!, como
orientagdo vocacional, conselho psicolégico e aconselhamento social. Assim, essas
responsabilidades adicionais sobrecarregam os professores e desviam o foco de seu papel
principal de ensino e facilitacdo do aprendizado, dificultando a implementacgdo eficaz do Projeto

de Vida como um componente curricular.

[...] espera que o docente ao assumir a disciplina Projeto de Vida, seja capaz
de: “construir uma boa articulagdo com a comunidade escolar e consolidar
parcerias com instituicdes e Orgdos publicos ¢ privados para amparar ¢
beneficiar o trabalho dos estudantes e demais professores”. Diz, ainda, que
“mantenha uma postura sempre ativa com os jovens € outros profissionais,
que seja imparcial e flexivel para conseguir apoiar de modo satisfatério os
projetos de vida pensados e desenvolvidos pelos estudantes”, e, conclui,
evocando a sensibilidade dos docentes “em identificar e trabalhar dificuldades
intelectuais e emocionais, exercer sua autoridade de modo amistoso,
administrar conflitos e transformar forcas excedentes em agdes assertivas”.
Ou seja, a SEE-MG espera o que nao pode oferecer: um super docente, bem
remunerado, que tenha dedicagdo exclusiva para atuar na disciplina, tempo
para estudar, para desenvolver projetos, para cooptar parcerias externas e que
conte com 0 apoio psicossocial nas escolas. (Oliveira, Esteves, 2022, p. 10)

' Essas sdo e devem ser funcdes e capacitagdes de psicologos e psicopedagogos.



63

Dessa forma, diante de todas as colocacdes aqui expostas, ¢ possivel indagar que o
componente curricular Projeto de Vida, sem um campo de conhecimento capaz de trazer uma
base teorica solida para seu desenvolvimento com alunos de ensino médio, principalmente
quando o seu real objetivo esta dentro da logica esperada pelo mercado, onde se trabalha com
sujeitos com trajetorias de vida diferenciada, ndo € capaz de enfrentar as demandas acionadas
pelos estudantes. Reconhecé-los significa, necessariamente, trazé-los para a superficie e deixar
de enxerga-los como potenciais sujeitos condicionados e moldaveis, mas com propostas de
projetos de futuro possiveis, mesmo com o ponto de partida distinto.

Como mencionado anteriormente, o Projeto de Vida transcende os limites das
habilidades e competéncias enumeradas nos documentos, uma vez que estas se concentram na
promessa de um sucesso de futuro alinhado aos requisitos estipulados na BNCC. Nesse
contexto, os conceitos de sonho e desejo desempenham um papel crucial no desenvolvimento
do Projeto de Vida, especialmente quando s3o incorporados ao ambiente escolar. O curriculo
negligencia, assim, essas duas categorias e apagam o fato de que os estudantes que frequentam
as modalidades diferenciadas de ensino t€ém uma riqueza de conhecimentos, uma perspectiva
singular sobre 0 mundo e sobre si mesmos, adquiridos ao longo de suas experiéncias de vida.
O que ocorre, na realidade, ¢ o apagamento do passado e do presente desses estudantes,
juntamente com os seus projetos de um futuro que, talvez, nunca se concretize (Pereira, 2022).

No que tange ao que foi exposto neste capitulo, apds essa revisao bibliografica e tedrica
acerca da tematica, me debrucarei, nos proximos capitulos, na minha pesquisa de campo e
percepgdes dos alunos e professores, coletadas por entrevistas. Nesse sentido, no capitulo 2, o
foco ¢€ trazer a perspectiva dos alunos sobre seus Projetos de Vida, suas trajetorias de vida e de
escolarizacdo e os motivos pelos quais migraram para a EJA, dialogando com uma perspectiva
de tempo futuro e transicdes do mundo do trabalho e escola. J& no capitulo 3, abordarei a nogao
de Projeto de Vida como componente curricular no estado de Minas Gerais, trazendo os
principais relatos dos professores, os materiais didaticos utilizados e os limites de possibilidades

de trabalhar esse conteudo nas turmas EJA.
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3 O TEMPO E O FUTURO: OS SUJEITOS DA EJA

Neste segundo capitulo, apos realizar uma breve revisao critica da literatura referente a
Reforma do Ensino Médio, Educa¢ao de Jovens e Adultos (EJA) e Projeto de Vida, direcionarei
meu foco para a pesquisa de campo. Inicialmente, abordarei a concepg¢ao de tempo, destacando
as categorias de presente, passado e futuro. Essa abordagem ¢é essencial, pois, no contexto da
EJA e dos individuos que a frequentam, a temporalizacdo e a forma como experimentam o
tempo desempenha um papel crucial na constru¢do de seus Projetos de Vida, influenciando
diretamente suas percepg¢des acerca da escola e do Novo Ensino Médio. Apds essa
contextualizacdo, trarei o processo de pesquisa, focando em uma escrita reflexiva sobre o
trabalho de campo e a literatura para refletir sobre esses fatores. Dessa forma, a construgdo do
capitulo se dard a partir da relacao entre as aulas de Projeto de Vida na EJA e as trajetorias dos
estudantes.

O conceito de tempo, uma entidade abstrata que molda a experiéncia humana, tem sido
objeto de reflexdo e especulagdo ao longo da historia (Melucci, 1997). Até o século XVII, a
percepcao do tempo desempenhava um papel fundamental na regulacdo e orientacdo das
comunidades humanas, através da organizagdo das atividades laborais, ditando ritmos e ciclos
que moldavam a vida cotidiana. O tempo, sendo um fendmeno intangivel, desafiava a
compreensao humana, impulsionando a busca incessante por atribuir significado a essa entidade
que permeia todas as esferas da existéncia (Elias, 1998). A complexidade do tempo como uma
forca que molda nossa experiéncia e influencia o curso da histéria continua a intrigar a
humanidade. Essa busca por desvendar o enigma temporal destaca a necessidade constante de
compreender mais plenamente nossa propria narrativa e trajetoria, reconhecendo a importancia
intrinseca que o tempo desempenha na teia intrincada da existéncia humana (Melucci, 1997).

Como uma das categorias basicas que auxiliam nesta construc¢ao, o tempo torna-se peca-
chave nos conflitos sociais € nas mudancas sociais (Melucci, 1997). Segundo Melucci (1997),
o modelo de sociedade que influenciou a constru¢do do tempo nos dias atuais, o capitalismo
industrial, tinha como base duas referéncias: as maquinas e a orientagao finalista. Esse primeiro
cria uma nog¢ao de tempo, ndo mais “natural”, marcados pelos ciclos naturais € ndo mais
“subjetivo”, marcado pela percepcao dos homens. O tempo torna-se uma medida universal, um
produto utilizado como troca de recompensas e desempenho, através do dinheiro e do mercado
(Melucci, 1997, p. 7).

A segunda caracteristica do tempo, considerando-o como uma orientacao finalista, surge

a partir de um modelo que concebe o tempo como uma entidade linear com uma diregao clara
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a um fim especifico. Esse fim pode variar, abrangendo desde o progresso social, revolugdes, a
prosperidade das nagdes até a salvagdo da humanidade, como destacado por Melucci (1997, p.
7). Nessa perspectiva, segundo Elias (1998), o tempo, outrora associado a "natureza", passa a
desempenhar o papel de um guia crucial no universo social. As nogdes de "passado", "presente"
e "futuro" tornam-se facetas intrincadas desse enigma temporal, refletindo a busca constante
por um proposito ou destino que oriente o curso da sociedade ao longo do tempo.

A percepcao do tempo como um fluxo continuo, conforme discutido por Elias (1998),
foi viabilizada pelo desenvolvimento social da medi¢ao do tempo, especialmente com a criagao
de reguladores temporais, como relogios e calendarios. Esses instrumentos desempenham um
papel fundamental ao proporcionar uma estrutura ordenada para a passagem do tempo,
permitindo a organizagdo eficiente das atividades diarias e estabelecendo uma noc¢do mais
precisa de eventos sequenciais. Conforme ao autor, reguladores temporais ndo apenas moldam
a experiéncia individual do tempo, mas também desempenham um papel crucial como
dispositivos objetivos na regulacdo de eventos sociais externos ao ser humano (Elias, 1998). A
urbanizagdo, a comercializacdo e a mecanizagdo, por exemplo, tornam-se processos
interligados e, em muitos casos, dependentes desses dispositivos materiais. Dessa forma, as
unidades orientadoras do tempo e o que ocorrem nelas influenciam e sdo influenciadas por
mudangcas sociais, refletindo a complexa interconexao entre o desenvolvimento da sociedade e
a percepcao do tempo (Melucci, 1997).

Nesse contexto, torna-se evidente que ha tempos distintos, cada um marcado por
separagdes € interrupgoes perceptiveis, conforme analisado por Melucci (1997). O autor destaca
a existéncia de uma clara demarcagao entre os "tempos interiores", referindo-se as experiéncias
internas, afetos e emocgdes vivenciados por cada individuo, e os "tempos exteriores",
caracterizados por ritmos diversos e regulados pelas multiplas esferas de pertencimento de cada
pessoa. Nas palavras do autor, “existe uma clara separagdo entre tempos interiores (tempos que
cada individuo vive sua experiéncia interna, afei¢gdes, emocdes) e tempos exteriores, marcados
por ritmos diferentes e regulado pelas multiplas esferas de pertencimento de cada individuo”
(Melucci, 1997, p. 7).

Essa distingdo entre tempos interiores e exteriores destaca a complexidade da
experiéncia temporal, onde as vivéncias internas de um individuo podem ser profundamente
diferentes dos ritmos e cronologias impostos pelo ambiente externo. Os diversos contextos
sociais, culturais e relacionais nos quais os individuos estao inseridos contribuem para a criagao
de multiplos tempos, cada um influenciando e sendo influenciado pelas esferas especificas de

pertencimento (Melucci, 1997). Assim, a compreensao da temporalidade transcende a simples
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medicdo cronoldgica, abrangendo as interagcdes entre os tempos internos e externos que
compdem a experiéncia humana.

A definicao do tempo torna-se “uma questdo social, um campo cultural e conflitivo”
(Melucci, 1997, p. 8), no qual a experiéncia social dos individuos influencia o proprio
significado da experiéncia temporal (/dem, 1997). Compreender o curso da vida e das trajetorias
significa, portanto, dar nome aos acontecimentos individuais e coletivos, criando padrdes
normativos que delineiam os varios estagios do desenvolvimento social. A medida do tempo
ndo apenas organiza a rotina didria, mas também influencia a maneira como percebemos e
damos significado aos eventos ao longo das trajetorias de vida. Dessa forma, a nomeagdo e a
regulamentacdo temporal se entrelagam, fornecendo estruturas que moldam a experiéncia, e
refletindo a complexidade das interagdes entre a passagem do tempo e a construcao social do

significado. Nas palavras do autor,

O que chamamos de “tempo” significa, antes de qualquer coisa, um quadro
de referéncia no qual um grupo humano — mais tarde a humanidade inteira —
se serve para erigir, em meio a uma sequéncia continua de mudangas, limites
reconhecidos pelo grupo, ou entdo para comparar uma certa fase, num dado
fluxo de acontecimentos, com fases pertencentes a outros fluxos, ou ainda para
muitas outras coisas. (Elias, 1998, p. 60).

Com efeito, a conceituagdo do tempo envolve a consideracao das teorias relacionadas
ao "tempo fisico" e ao "tempo social", explorando suas defini¢gdes na natureza e na sociedade.
Atribuir significado aos processos temporais, nesse contexto, implica também compreender as
transformagdes na vida e na sociedade, estabelecendo conexdes entre o que ja ocorreu € o que
esta por vir, entre o "mais cedo" e o "mais tarde" (Elias, 1998, p.61). Ao abordar o tempo fisico,
o autor refere-se a dimensdo objetiva e mensuravel do tempo, muitas vezes associada a
fendmenos naturais e eventos cosmicos. Por outro lado, o tempo social esta intrinsecamente
ligado as interagdes humanas, as instituicdes sociais € as mudangas culturais. Assim, a
atribui¢do de sentido aos processos temporais nao apenas reflete as oscilagdes entre passado,
presente e futuro, mas também incorpora as nuances das diferentes formas de temporalidade,
conectando o tempo fisico e o tempo social em uma forma complexa que molda a experiéncia

humana. (Idem, 1998, p.61)
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Dessa maneira, a concepc¢ao do tempo que leva em consideracdo as ideias de "passado",
"presente" e "futuro"!?, esté intrinsecamente ligada a forma como os individuos vivenciam essa
dimensao temporal, adotando perspectivas em relacdo ao que ocorreu € ao que estd por vir.
Apesar de representarem fases distintas, essas categorias temporais estao interligadas, pois, em
ultima analise, denotam a constante movimentacdo do tempo em relagdo as experiéncias
individuais e coletivas (Elias, 1998). Assim, ressalta-se a dindmica continua do tempo e como
ele esta constantemente entrelagado com as experiéncias individuais e coletivas dos individuos.

Em suma,

[...] as linhas de demarcagdo entre passado, presente e futuro modificam-se
constantemente, porque os proprios sujeitos para quem um dado
acontecimento ¢ passado, presente ou futuro se transformam, ou sdo
substituidos por outros. Eles se transformam individualmente, no caminho que
os conduz do nascimento a morte, coletivamente, através da sucessdo das
geracdes (e de muitas outras maneiras) (Idem, 1998, p. 65).

O conjunto de passado e de futuro, ou até mesmo o conjunto de “agora”, somente existe
e pode ser compreendido em relacdo a um evento no “espago-tempo”, podendo ser algo que
dura anos ou algo que dura apenas um instante!* . Essa descri¢io pertence a teoria da
relatividade restrita, do fisico- pesquisador Carlo Rovelli. Para ele, “entre o passado e o futuro
de cada evento, existe a “zona intermediaria”, o “presente estendido” daquele evento, uma zona
que nao ¢ passada nem futura” (Rovelli, 2014, p.48).

O entendimento de que o tempo nao segue uma linearidade e ndo pode ser rigidamente
ordenado ¢ fundamental para compreender as trajetorias de vida, que também ndo seguem uma
trajetoria predefinida. Essa abordagem reconhece que a realidade e a sequéncia temporal sdo
influenciadas por diversas circunstancias e eventos, sendo dindmicas e multifacetadas. Da
mesma forma, as trajetorias de vida sao moldadas por experiéncias individuais, escolhas e
contingéncias que nem sempre seguem uma linha reta.

Ao se reconhecer a nao-linearidade do tempo e das trajetérias de vida, emerge a
compreensao de que os planos futuros das pessoas estdo intrinsecamente ligados as suas
interpretagdes sobre a vida e aos contextos sociais em que estdo inseridas. As percepcoes
individuais e as interpretagdes do ambiente social influenciam diretamente as expectativas e os

projetos futuros. Em ultima analise, essa abordagem desafia a ideia de uma progressao temporal

12 Segundo Elias, isso se d4 por serem conceitos relacionados as experiéncias humanas, também em
constante evolucao.
13 (Rovelli, 2014, p. 48)
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previsivel e destaca a complexidade inerente as experiéncias humanas, promovendo uma visao
mais holistica e contextualizada das trajetorias de vida. Se, pelas definicdes fisicas do
“presente”, o tempo ndo ¢ linear e ndo pode ser ordenado, as trajetérias de vida tampouco
podem. Se a realidade e a sequéncia temporal dependem das diversas circunstancias e eventos,
os planos futuros das pessoas estdo intimamente ligados as suas interpretagdes sobre a vida e
os contextos sociais em que vivem. Assim, enquanto conceitos simbolicos, o presente, passado
e futuro designam maneiras de viver os acontecimentos da vida cotidiana, em que o futuro
torna-se presente na mesma velocidade em que o presente transforma-se em passado.

O tempo, como parte importante para reafirmagdo do carater coercitivo de instituicdes
sociais (Elias, 1998, p. 14), contribui para moldar comportamentos em fun¢ao das fases da vida.
As institui¢des, sejam elas politicas, econdmicas ou culturais, frequentemente utilizam o tempo
como uma ferramenta para impor normas, regular comportamentos e exercer controle sobre os
individuos. A imposi¢ao de prazos, horérios e cronogramas sao algumas maneiras pelas quais
as instituigdes exercem coer¢ao temporal. Essas restrigdes, muitas vezes, moldam as atividades
diarias, definindo padrdes de trabalho, educagao e interagdes sociais. A puni¢do ou recompensa
associada ao cumprimento ou violacdo desses cronogramas reforca o carater coercitivo do
tempo nas instituigoes.

Além disso, a propria estrutura temporal das instituigdes, como ciclos de politicas, ciclos
econdmicos e tradigdes culturais, contribui para a perpetuacdo de sistemas de poder. Ao
controlar a narrativa temporal, as instituicdes podem influenciar a percepgao coletiva do
passado, presente e futuro, moldando assim a compreensao social e fortalecendo sua autoridade
A andlise de Elias (1998) destaca que a coer¢do temporal mencionada estd intrinsecamente
ligada a uma sociedade urbana capitalista e ao desenvolvimento mercantil. Segundo o autor,
em tal contexto, o individuo s6 alcancara sucesso em sua vida social se conseguir navegar com
habilidade pelas imposi¢des temporais, demonstrando uma autodisciplina em relagdo as
temporalidades determinadas pela sociedade.

Com base no exposto acima, no ambito do sistema educacional, a imposicao da
temporalidade pode ser observada na defini¢do institucional de juventude e de idade adulta,
com base em enquadramentos de faixas etarias devido a organizagdo estruturada do processo
educacional. Nesse sentido, ¢ importante reconhecer que a definicdo de juventude e idade adulta
com base em faixas etarias ¢ uma construg¢ao social e cultural, podendo variar em diferentes
contextos e sociedades (Melucci, 1997). Essa abordagem, embora facilitadora para a
organizacao do sistema educacional, também pode gerar desafios, uma vez que nem todos os

individuos de uma mesma faixa etaria possuem caracteristicas de desenvolvimento uniformes.
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Assim, para conduzir esta pesquisa, trago alguns paralelos com relagdo ao conceito de
juventude, ainda em processo de construgdo, assumindo diversas facetas em relacdo ao seu
significado (Abramo, 1997). Desde o final dos anos 1990, a tematica da juventude tornou-se o
epicentro de inimeros estudos, visando conceituar e delinear o que realmente representa a
juventude em diversos contextos sociais. Segundo Peralva (1997), numa perspectiva
sociologica, a juventude ¢ uma condi¢do social, cultural e econdmica, tornando-a desafiadora
de categorizar. Ele destaca a importancia de considerar recortes de classe, raca, género, geragao
e outros elementos no desenvolvimento dessa temdtica. Nesse contexto, é essencial mencionar
as reflexdes de Bourdieu (1983) em "A juventude é apenas uma palavra", onde ele sustenta que
as divisdes entre as idades sdo arbitrarias. Apesar do processo biologico de amadurecimento ser
vivenciado por individuos em uma fase especifica da vida, a juventude apresenta condigdes
sociais de existéncia que podem acelerar ou prolongar a transi¢cao para a vida adulta (Bourdieu,
1983).

Assim, na perspectiva de Guimaraes (2003), atribuir a juventude caracteristicas como
adolescer ou estado de irresponsabilidade provisoria demandaria uma discussdo mais
aprofundada sobre as distingdes entre idade social e idade biologica. Ela destaca a importancia
de abordar as questdes geracionais como recortes e categorias de analise, em vez de assumi-las
como pressupostos definidores do conceito. Portanto, as nogdes de "jovens" e "adultos" sdao
construgdes sociais que envolvem limites etarios, mas ndo se restringem apenas a esses
parametros (Abramo, 1991; Bourdieu, 1983; Guimaraes, 2003). Seguindo esta logica, o
conceito de “ser jovem” e de “ser adulto” na sociedade contemporanea ¢ influenciado por
correntes tedricas que abordam tanto a perspectiva geracional quanto a perspectiva
sociocultural e histdrica.

Para sistematizar os estudos acerca da juventude, o socidlogo portugués Pais (1990)
organizou os trabalhos em duas correntes tematicas: a corrente geracional e a corrente classista.
Essa perspectiva serd importante nesta pesquisa, pois tem o objetivo de auxiliar na compreensao
da juventude como uma categoria de analise para os estudos do Novo Ensino Médio. De forma
sucinta, a abordagem geracional tem como base a concep¢ao da juventude como uma fase da
vida, caracterizada por atributos homogéneos e uniformes, constituindo uma cultura juvenil
especifica para um grupo de individuos em uma determinada faixa etaria. Seguindo a teoria das
geragoes de Karl Mannheim (1982), esse conceito de juventude ¢ abordado, exclusivamente,
com base na idade. De acordo com esta, o periodo compreendido entre 15 e 29 anos configura-
se como a fase da juventude, apoiando-se em fatores bioldgicos de envelhecimento como

marcadores dos papeis sociais. Por outro lado, na perspectiva classista, a juventude ¢
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considerada como um conjunto social, sendo as culturas juvenis delineadas pelos contextos
sociais em que estdo inseridas, uma constru¢do moldada por influéncias sociais, culturais e
politicas. Essa perspectiva, marca uma mudanca significativa na compreensdo da juventude,
em que as desigualdades sociais sdo determinantes para a condi¢do juvenil. Nesse sentido,
conforme afirmado por Pais (1990), as culturas sdo sempre culturas de classe, compreendidas
a partir da dicotomia entre classe e cultura de resisténcia, determinada pelas relagoes de classe.

Conforme observado por Silva (2019b), a defini¢ao da juventude ainda representa um
desafio devido a sua natureza diversificada, incapaz de abranger grupos de forma homogénea.
Mesmo quando os grupos sdo delineados com base em critérios socio-historicos, jovens entre
15 e 17 anos compartilham caracteristicas bioldgicas e psicoldgicas que os categorizam como
pertencentes a juventude. No entanto, ¢ fundamental reconhecer que as experiéncias de vida de
um jovem de 17 anos em um ambiente rural podem ser substancialmente distintas daquelas de
um jovem da mesma idade em uma capital brasileira. Para compreender tanto os projetos de
vida dos jovens quanto o contexto em que se inserem nesta categoria, ¢ necessario considerar
uma ampla gama de fatores.

Dessa maneira, dentro desta logica, se faz imprescindivel na constru¢ao das identidades
dos jovens e as transi¢des vividas por cada um deles. Na perspectiva em que o tempo ¢
compreendido como um elemento fundamental na constru¢do das identidades dos jovens e nas
transicdes que cada um deles vivencia, a instituicao escolar emerge como uma pega-chave na
reafirmac¢do dos padrdes construidos em torno da conceituagdo de juventude. A escola, como
uma institui¢do social, contribui para a definicdo do que ¢ considerado normal, apropriado ou
esperado no contexto da juventude. A organizacao do tempo escolar, desde o calendario letivo
até a divisdo em séries e graus, cria marcos temporais que influenciam a experiéncia dos jovens
e moldam suas percepgdes de sucesso, maturidade e progresso. Além disso, os curriculos, as
interagdes sociais € as praticas pedagogicas dentro da instituicdo escolar contribuem para a
constru¢do das identidades individuais e coletivas dos jovens.

Ao mesmo tempo, ¢ importante reconhecer que a instituigdo escolar nao opera
isoladamente; ela estd inserida em um contexto mais amplo, influenciado por dinamicas sociais,
culturais e econdmicas. Portanto, a constru¢ao das identidades juvenis no ambiente escolar ¢
um processo complexo, sujeito a diversas influéncias e interagdes temporais. Em resumo, a
compreensao do tempo na formagdo das identidades dos jovens destaca a relevancia da
instituicdo escolar como um espago que nao apenas reflete, mas também contribui ativamente

para a construcao dos padrdes e conceitos relacionados a juventude na sociedade. A instituigcao
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escolar assume, entdo, a funcdo de reafirmar os padrdes construidos acerca da conceituacao de
juventude.

Ainda que tenhamos desvendado pequenas classifica¢des para a concepg¢ao de juventude
e seus padrdes estabelecidos, permanece a questdo: E os jovens da Educac¢dao de Jovens e
Adultos? A partir de agora, irei abordar a minha pesquisa de campo em si, as entrevistas com
os alunos da modalidade de ensino, seus projetos de vida e de futuro, e como a escola se encaixa
em suas aspira¢des. Aponto, aqui, que todos os nomes das escolas e dos alunos sdo ficticios, a

fim de preservar a identidade dos entrevistados.

3.1 CONSIDERACOES ACERCA DA PESQUISA DE CAMPO: AS AULAS DO PROJETO
DE VIDA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) NO MUNICIPIO DE JUIZ
DE FORA/MG

Acredito que minha pesquisa exploratoria teve seu inicio muito antes de eu entrar
efetivamente no campo. No primeiro ano do meu mestrado, com o objetivo de me envolver
mais profundamente com os participantes principais dessa pesquisa, compilei toda a
documentagdo necessaria para iniciar o processo junto ao Comité de Etica. Defini, como meu
primeiro passo, as escolas'* que seriam objeto de investigacio, buscando obter autoriza¢io para
acessar essas institui¢des e dar inicio a pesquisa. No entanto, esse procedimento ndo transcorreu
tao rapidamente como inicialmente antecipava. A complexidade em estabelecer contato com os
gestores das escolas acabou por atrasar minha incursao no campo € o subsequente contato com
os professores.

A escola que apresentou uma resposta mais agil foi a Escola Antonieta de Barros,
situada na periferia de Juiz de Fora/MG, onde iniciei minhas observacdes. A professora
encarregada do ensino do Projeto de Vida mostrou-se bastante prestativa, € meu primeiro
contato com a instituicdo teve como propdsito conhecer o ambiente ¢ me familiarizar. A
segunda escola que concedeu autorizacdo para minha entrada foi a ficticia Escola Bertha Lutz,
situada na regido central do municipio. O professor responsavel pelo Projeto de Vida também
foi bastante prestativo. Devido ao fato de ja estar familiarizado com a instituicdo e a
complexidade apresentada pela condicao do professor, que ¢ deficiente visual, optei por nao

realizar um four pela escola. Ja na terceira escola, a entrada em campo foi bastante desafiadora.

' Todas as escolas mencionadas neste trabalho possuem nomes ficticios. Os nomes das escolas fazem
referéncia as mulheres importantes na constitui¢do da educagdo publica brasileira.
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Na Escola Eda Luiz, tive grande resisténcia por parte dos gestores, que solicitaram maiores
explicacdes acerca do projeto. Além disso, havia dois professores responsaveis por Projeto de
Vida na EJA, porém apenas um me recebeu. A professora que leciona Projeto de Vida no 3°
ano EJA, ndo aceitou que eu acompanhasse suas aulas por medo de represalias e criticas.

No inicio do segundo semestre de 2023, dei inicio & minha pesquisa exploratoria,
imergindo no ambiente educacional da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) desde o inicio do
ano letivo, no segundo semestre de 2023. Apos estabelecer contato prévio com os professores
antes de ingressar efetivamente no campo, tive a oportunidade de acompanhar as aulas de
Projeto de Vida. Essa abordagem permitiu-me compreender a dindmica da sala de aula e
familiarizar-me com os alunos, que desempenham o papel central nesta pesquisa.

Para estreitar ainda mais os lacos com os professores', estabeleci um dialogo que
ultrapassou os limites da sala de aula, participando ativamente da dindmica da sala dos
professores. Nessas interacdes, discutimos sobre a realidade das escolas, abordando questdes
como problematicas, areas de atuacdo e os desafios enfrentados no exercicio da docéncia. Em
relacdo aos alunos, busquei uma aproximacao por meio da minha presenga constante nas aulas
de Projeto de Vida, que ocorriam semanalmente. Com a devida autorizacdo dos gestores
escolares e do professor responsavel pelo componente curricular, fui capaz de conduzir debates
e conversas enriquecedoras durante essas aulas. Na Escola Eda Luiz, situada em um bairro da
Zona Sul do municipio de Juiz de Fora, participei das aulas do terceiro ano da Educagao de
Jovens e Adultos. Fui acolhida pelo professor Pablo, graduado em fisica, e tive acesso a todos
os materiais didaticos por ele utilizados. Composta por 12 alunos matriculados, sendo 8
frequentadores regulares, a turma, apelidada carinhosamente de "mais bacana" pelo proprio
Pablo, demonstrava um ritmo consistente no desenvolvimento nas atividades propostas. No
cenario silencioso que se seguia a leitura coletiva dos textos, desenrolavam-se as aulas de
Projeto de Vida.

Na Escola Bertha Lutz, localizada na regido central do municipio, deparei-me com uma
turma de primeiro ano do Ensino Médio da Educagdo de Jovens e Adultos. O professor Junior,
com formagao em Letras, ¢ deficiente visual, enfrentando uma série de desafios ao explorar o
universo do Projeto de Vida devido a sua condigdo. A frente de uma turma composta por 7
alunos matriculados, sendo 4 frequentadores regulares, ele conta com a colaboragdo e

disposicao dos estudantes para auxilid-lo durante as atividades propostas. Vale ressaltar que,

15 Os nomes de professores e alunos sdo ficticios, respeitando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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durante as semanas em que participei das aulas, observou-se um engajamento limitado ou
praticamente inexistente dos alunos nas atividades e discussoes.

Por 1ltimo, ndo menos importante, a Escola Antonieta de Barros - localizada em uma
periferia de Juiz de Fora - foi aquela em que fui mais bem acolhida. Vista como pesquisadora,
adentrei aos corredores, a sala dos professores e a sala de aula como se fizesse parte daquele
ambiente. A escola conta com Raquel, professora de geografia para ministrar as aulas de Projeto
de Vida, responsavel por lecionar para uma turma de segundo ano do ensino médio com 12
matriculados, sendo 6 mais frequentes e, desses, apenas 3 estdo presentes regularmente todas
as semanas da educagdo de jovens e adultos?

Dediquei quatro meses ao trabalho de campo, adaptando minhas atividades, entrevistas
e observacdes conforme as particularidades das turmas e escolas. Nesse periodo, deparei-me
com diversos imprevistos que tornaram inviavel a estrita aderéncia ao cronograma de pesquisa
planejado. Interrupgdes ocorreram devido a paralisagdes, eventos culturais, a realizacdo de
exames do Estado de Minas Gerais, ¢ a substituicdo da aula de Projeto de Vida por aulas de
Fisica, Geografia ou Lingua Portuguesa, como forma de compensar as aulas perdidas.

Como considera Didgenes (1998), interagir com os jovens nesses espagos, a fim de
buscar a dindmica das relagdes sociais, requer exercitar o olhar socioldogico de maneira mais

aberta. Nas palavras do autor,

E necessario exercitar um olhar nomade em relagdo a dindmica juvenil, qual

seja um olhar aberto a percep¢do da construgdo de uma racionalidade
recortada pela dimensdo de trabalho, de familia, de cidade, de violéncia,
dentre outras [...] (Didgenes, 1998, p.56).

Apds as primeiras semanas me ambientando nas escolas, com os alunos ainda
desinteressados naquilo que eu estava realizando, comecaram os questionamentos. Expliquei
que estava ali para compreender um pouco da trajetoria de vida de cada um, até chegarem na
EJA, assim como a funcao de projeto de vida na formagado individual. Com olhares curiosos e,
por vezes, amedrontados e envergonhados, me denominaram de “fessora”, algo que facilitou a
nossa conversa, deixando-os um pouco mais confortaveis.

De pesquisadora a professora, aos olhos dos alunos, tornei-me alguém com quem
podiam compartilhar suas angustias e dores. Ao término das conversas, quando o gravador ja
estava desligado, expressavam gratiddo. A meu ver, era a primeira vez que se sentiam
verdadeiramente ouvidos e reconhecidos, o que conferia importancia a sua jornada. Nomear os

sonhos e desejos, pronuncia-los em voz alta, simboliza a validagdo de toda a trajetéria de vida.
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O cotidiano nas salas de aula apresentava semelhangas notaveis nas trés escolas.
Marcado por atrasos, auséncias € a presenca reduzida de alunos, os professores buscavam seguir
com o conteudo e instigar discussdes, embora frequentemente enfrentassem dificuldades em
tornar a dinamica das aulas verdadeiramente produtiva. Essa mesma problematica foi observada
durante as entrevistas, onde a falta de participagao do publico limitou-me a obter relatos apenas
daqueles que efetivamente frequentavam as aulas. Na Escola Antonieta de Barros, por exemplo,
a professora mantinha contato com todos os alunos por meio dos estudantes que compareciam
as aulas, utilizando mensagens por WhatsApp para informar sobre avaliagdes e a necessidade
de realizagdo das atividades.

A dindmica da relagdo entre os estudantes da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e os
professores também despertou meu interesse. Na Escola Bertha Lutz, observei que a interagao
entre aluno e professor era bastante distante, limitando-se ao ambiente da sala de aula. O
professor Junior iniciava suas atividades pontualmente as 19h, realizava a chamada e dava
inicio 2 mesma atividade que se estendeu ao longo do semestre. Possivelmente devido a falta
de envolvimento da turma, aliada a condi¢cdo de deficiéncia visual de Junior ¢ a auséncia de
suporte do estado de Minas Gerais ou da escola, as aulas transcorriam de maneira uniforme
toda semana, caracterizadas por completo siléncio, enquanto os alunos aguardavam o término
as 19:45, utilizando seus telefones celulares.

Na Escola Antonieta de Barros, a dinamica entre professora e alunos se desenrolou de
maneira distinta. A professora Raquel estabelecia um didlogo eficaz com a turma, conseguindo
conduzir as aulas com mais fluidez e abordando temas sugeridos por ela mesma e, por vezes,
alguns que surgiam pelos alunos. Além disso, consegui perceber que havia uma relagdo de
muita confianga dos estudantes para com Raquel, demonstrando que ela exercia seu papel como
professora para muito além da sala de aula. Embora as aulas estivessem programadas para
comecar as 18:30, a chegada dos alunos por volta das 18:40 as vezes interferia na execugao
planejada das aulas.

Na Escola Eda Luiz, o professor Pablo adotava uma dinimica semelhante a de Raquel
na Escola Antonieta de Barros. Demonstrando uma postura aberta ¢ bem-humorada com os
alunos, ele conduzia as atividades em sala de aula, onde a turma permanecia em completo
siléncio enquanto respondiam as questoes propostas. Em seguida, iniciava-se o debate em voz
alta. A relacao de confianca era mitua; assim como os alunos confiavam em Pablo, ele confiava
neles, permitindo que utilizassem outros espagos da escola como parte das avaliacdes e

atividades planejadas por ele. As aulas iniciavam as 19:50 e encerravam-se as 20:30. Nessa
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turma, havia um nimero maior de alunos, pois a aula ocorria no segundo horario, e apos esse
periodo, ndo era permitida a entrada na escola.

Quanto a utilizacdo do espago escolar, tanto na Escola Antonieta de Barros quanto na
Escola Bertha Lutz, os alunos apresentavam padrdes de interagdo semelhantes. Vendo a escola
principalmente como um local para obter o certificado de conclusdo do ensino médio, eles
restringiam sua presencga as salas de aula e ao refeitorio. O ambiente escolar ndo era percebido
por eles como passivel de ser ocupado e explorado; ao contrario, ndo se sentiam no direito de
fazer parte daquele espago além das atividades especificas. Na Escola Eda Luiz, por outro lado,
os alunos faziam uso do espaco de forma mais abrangente. Além das salas de aula e do
refeitorio, eles exploravam a biblioteca, utilizavam os corredores como extensao da sala de aula
e como local de socializacao, evidenciando uma interagdo mais ampla com o ambiente escolar.
Além disso, demonstravam maior abertura para interagir com os funcionarios e gestores da
escola.

Nesse contexto, a dinamica de socializacdo entre os estudantes também foi observada e
merece destaque. Na Escola Bertha Lutz, na turma que foi objeto da minha observagao, os
alunos apresentavam pouca interagao entre si, chegando ao ponto de ndo conhecerem os nomes
dos colegas com quem compartilhavam a sala de aula diariamente. Na Escola Antonieta de
Barros, por sua vez, os alunos desfrutavam de uma interacao mais significativa, conhecendo
detalhes da vida uns dos outros € mantendo contato por meio das redes sociais. Atribuo essa
interag¢do ao fato de ser uma escola periférica, onde todos os alunos residem no mesmo bairro,
estendendo seus relacionamentos para além dos limites escolares. Na Escola Eda Luiz, a
socializagdo ultrapassava as fronteiras da sala de aula, estendendo-se a alunos de outras turmas.
Os alunos do 3° ano da EJA, que foram objeto da minha observagao, interagiam frequentemente
com os alunos das turmas EJA de 1° e 2° ano, bem como com as turmas de 1°, 2° ¢ 3° ano do
ensino regular.

Na dinamica observada nas trés escolas, pude compreender que a posi¢ao ocupada pela
Educagao de Jovens e Adultos € notavelmente distinta em comparagao ao Ensino Regular. Com
menor nimero de atividades, agdes pedagdgicas e menor nimero de conteudos especificos, a
EJA frequentemente assume um papel coadjuvante no processo educacional das instituigdes.
Essa percep¢do foi corroborada pelos alunos nas entrevistas que conduzi, evidenciando
insatisfacao em relagdo a maneira como a escola e, por vezes, os professores conduziam a EJA.
A meu ver, essa dindmica influencia diretamente a forma como esses individuos optam por

vivenciar a escola, uma vez que, ao se sentirem invisibilizados e ndo pertencentes aquele
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espago, a escola deixa de representar um ambiente significativo para socializacdo e
aprendizado.

Adicionalmente, ¢ evidente que as situagdes descritas possuem aspectos tanto positivos
quanto negativos. Considerando a interacdo aluno-professor-escola, a construgao do Projeto de
Vida esta intrinsecamente ligada a experiéncia escolar e a socializagdo, sendo um elemento que
pode facilitar e possibilitar a criagdo de projetos de futuro além do ambiente conhecido,
tornando a escola uma ferramenta crucial para orientacao. Entretanto, ¢ importante destacar que
essas trajetorias de vida, permeadas por desigualdades e particularidades, aliadas as relagdes
estabelecidas com o mundo do trabalho, envolvem questdes mais amplas que a escola e os
professores, por si s6, ndo conseguem abordar de forma abrangente, o que, por vezes,
transforma a escola em um instrumento limitado a obtengao de certificagao final.

Apesar de algumas das dificuldades apontadas, consegui progredir em direcao ao meu
objetivo. Concentrei-me em compreender as trajetorias de vida dos alunos da Educacao de
Jovens e Adultos, explorando sua interrelagdo com o componente curricular Projeto de Vida.
Meu proposito era identificar eventuais lacunas, desafios e obstaculos em relagdo as aspiragdes
dos alunos para o futuro, se ¢ que podemos empregar esse termo. Nesse sentido, seguindo a
discussdo teorica acerca da juvenilizacdo da EJA e Projeto de Vida, abordarei nos proximos
topicos deste capitulo um pouco mais sobre minha experiéncia em campo, as entrevistas com
os alunos EJA e suas percepcdes acerca do NEM, do componente curricular e suas trajetorias

de vida.

3.2 0OS SUJEITOS DA EJA: TRAJETORIAS DE VIDA, TRABALHO E ESCOLARIZACAO

Retornando ao tema da juventude, discutido no comego do capitulo, conforme destacado
por Silva (2019b), a definicdo da juventude permanece desafiadora devido a sua natureza
diversificada, incapaz de abranger grupos de forma homogénea. Mesmo quando os grupos sao
delineados com base em critérios socio historicos, jovens entre 15 e 17 anos compartilham
caracteristicas biologicas e psicolégicas que os categorizam como pertencentes a juventude.
Contudo, ¢ crucial reconhecer que as experiéncias de vida de um jovem de 17 anos, morador
de periferia ou de uma pequena cidade sera significativamente distinta em relagdo a um jovem
de uma grande metropole. Para compreender tanto os projetos de vida dos jovens quanto o

contexto em que se inserem nesta categoria, € necessario considerar uma ampla gama de fatores.
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As desigualdades e heterogeneidades que prevalecem no pais sdo vividas
pelos jovens e expressas das mais variadas formas. O acesso aos direitos e aos
bens culturais se da de forma desigual, especialmente quando se considera o
que amplia ou restringe as suas possibilidades de acesso a escola e ao trabalho.
Sdo diversas juventude (s), imersas em diferentes contextos. As mulheres
jovens, os jovens negros de ambos 0s sexos, assim como os jovens das areas
metropolitanas de baixa renda ou de determinadas zonas rurais sdo afetados
de forma mais severa pela exclusdo social, pela falta de oportunidades ¢ pela
falta de emprego. (Silva, 2019b, p. 49)

Como uma combinacdo peculiar das duas correntes tedricas apresentadas — corrente
geracional e corrente classista, parece-me um desafio definir os jovens da Educacio de Jovens
e Adultos. Em minha experiéncia na pesquisa de campo, deparei-me com uma realidade
surpreendente, encontrando mais jovens entre 18 e 25 anos matriculados na EJA do que
inicialmente antecipava. Esses alunos compartilham trajetérias semelhantes de rompimento
com a escola convencional, ingressando no universo adulto de forma precoce. A intersecao
entre a perspectiva geracional, que considera a juventude como um grupo com caracteristicas
compartilhadas, e a abordagem classista, que destaca as disparidades sociais, destaca a
complexidade desse grupo especifico de estudantes, cujas vivéncias abrangem um amplo

espectro de experiéncias educacionais e transigoes para a vida adulta.

O que ¢ ser adulto? O que € ser jovem? Me tornei adulto aos 14 anos. Nao
estou na escola para me entender como pessoa. Quero aquele pedaco de papel,
que na verdade eu nem sei pra que serve, que pedem em todos os empregos.
(Daniel, estudante da EJA, 3° ano).

Neste contexto, arrisco-me a categorizar os estudantes dessa modalidade. Do ponto de
vista institucional, eles sdo interpretados sob a perspectiva da corrente geracional, uma vez que
suas idades sdo determinantes na categorizacao da juvenilizacdo da EJA, de acordo com
estudos, teorias e documentos, os jovens da EJA estdo entre 18 e 29 anos (Tigre, 2021; Abramo,
1997; Paiva, 2019). No entanto, se considerarmos as condigdes reais de vida desses individuos,
a abordagem classista ¢ a que melhor os caracteriza. De acordo com Pais (2003, p. 61), nesta
ultima abordagem, os jovens sdo vistos como produtos das relagdes sociais conflituosas e, por
isso, podemos compreendé-los através de suas condi¢des de classe, levando em consideracao a
desigualdade que estdo inseridos.

O relato de Daniel sobre sua experiéncia evidencia que a temporalizagdo - o "presente",
o "passado" e o "futuro" - por si s6, ndo da origem a narrativas ou define trajetérias de vida
(Arroyo, 2014). Contrariamente a visao do futuro como um mundo de possibilidades associadas

a vida adulta, sua narrativa revela que o futuro se apresenta de maneira premente, simbolizado
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pela busca acelerada pelo diploma do Ensino Médio. Nesse contexto, o amadurecimento e a
transi¢do para a vida adulta tornam-se intricadamente entrelagados com a urgéncia de trabalhar
e de atingir metas educacionais especificas, delineando uma perspectiva singular sobre a relagao
entre o tempo e as aspiracdes individuais.

Para Bruna, uma jovem de 18 anos, cursar o primeiro ano do Ensino Médio nas turmas
regulares noturnas representava uma sensagao de estar "atrasada". Diante desse sentimento, ela
tomou a decisdo de transferir sua matricula para a Educagao de Jovens e Adultos (EJA) assim
que atingiu a idade necessaria. Nas suas proprias palavras: "Estava super atrasada, fazia aula
com adolescentes de 15, 16 anos" (Bruna, estudante da EJA, 1° ano). Essa experiéncia de Bruna
ilustra a percepcao subjetiva de tempo e maturidade que influencia as escolhas educacionais
desses jovens. Recorrendo a concepg¢do de Alberto Melucci, os jovens na sociedade
contemporanea percebem o tempo como uma limitagcdo, em vez de possibilidade. Acelerar o
percurso educacional, por meio da mudanga de modalidade de ensino, significa manter parte da
trajetoria de vida na continuidade, “[...] uma maneira de evitar que o tempo seja destruido em
uma sequéncia fragmentada de pontos, uma soma de momentos sem tempo. ” (Melucci, 1997,
p. 10).

Antes de prosseguir com a andlise, ¢ essencial delinear o perfil dos alunos que
participaram da pesquisa. Composto por sete variaveis, que foram exploradas por meio de
entrevistas com roteiro semiestruturado, os alunos sao caracterizados em termos de idade, sexo,
raga, classe social, bairro de residéncia, configuracao familiar e ocupacao profissional. Dada a
natureza de turmas pequenas e a baixa frequéncia nas aulas, obtive respostas de 14 alunos,
distribuidos entre o 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio na Educacao de Jovens e Adultos (EJA),

em trés escolas distintas.

1° ano EJA — Escola localizada no Centro de Juiz de Fora/MG

1) Bruna, 18 anos, se v&€ como branca, mora com a mae, a irma, a esposa da mae e o filho
dela, no bairro Sagrado Coragdo. Se vé pertencente a classe média. Trabalha vendendo balas
no sinal, perto do Shopping Santa Cruz. “Quero ser médica. Desde pequena eu ja aprendi a
cuidar de coisa de médica. O meu tio ¢ diabético, ai eu ajudo a medir pressao, essas coisas. Ai
eu ja falei assim, que quero fazer medicina mesmo. ”

2) Marina, 18 anos, se vé como branca, mora com a mae € o irmao, no bairro Alto dos
Passos. Se vé pertencente a classe média. Nao trabalha. “Eu quero fazer faculdade. Eu fico em

davida entre artes ou veterinaria. Minha avo era enfermeira. Minha tia-avo, que era irma da
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minha avo, também me inspira muito. Eu até penso as vezes em fazer Letras, que foi o que ela
fez. ”

3) Marcos, 21 anos, se vé como branco, mora com a mée e as duas irmés, no bairro Santa
Efigénia. Se vé pertencente a classe média. Nao trabalha devido a sua condi¢do de saude. “O
que eu penso em fazer € curso de computacao. Eu ndo penso em fazer faculdade, ndo. S6 penso
em fazer o curso mesmo. ”

4) Regina, 45 anos, se vé como branca, mora com o marido e filho, no bairro Sagrado
Coracgao. Se vé pertencente a classe baixa. Trabalha vendendo “geladinho” nas ruas. “Eu quero
mudar de profissao. Quero uma coisa melhor porque assim, eu sou da area da beleza. S6 que o
horario ¢ muito puxado no saldo. Ai fica complicado para gente que ¢ dona de casa, sabe? E
muito cansativo chegar em casa e ter outra jornada, sendo que vocé sai muito tarde. Eu moro

longe. E o outro motivo ¢ porque eu também, eu dou aula em uma igreja, entendeu? E 1a eu

sinto a necessidade de ser educada, saber filosofia e essas coisas”

2° ano EJA — Escola localizada na periferia de Juiz de Fora/MG

1) Claudio, 32 anos, se v€ como branco, mora com a mae, no bairro Sdo Benedito. Tem 2
filhos. Se vé pertencente a classe média. Trabalha como sushiman h4 12 anos. “Eu quero ficar
rico. Eu até tinha um projeto de fazer faculdade, mas sei 14, eu ndo sei se eu vou, se eu nao vou.
Ou a hora que tiver um concurso ai que eu ficar sabendo, t6 metendo a cara pra 1a.

2) Frederico, 23 anos, se vé como negro, mora com a namorada e a filha, no bairro Sao
Benedito. Se vé pertencente a classe média. Trabalha com restaurante, junto com a mae. “Eu
sempre tive um sonho de fazer concurso, cheguei a fazer o concurso da Policia Penal, Bombeiro
Militar. S6 que s6 fiz como experiéncia. Falei: vou voltar para a escola para poder terminar os
estudos e poder fazer o concurso para poder garantir a aprovagdo. Penso na advocacia também,
entendeu? Provavelmente 99,9%, assim que eu sair daqui, ja ta tudo engajado 14, ja entendeu?”
3) Thiago, 18 anos, se vé como negro, mora com 0s pais, no bairro Sao Benedito. Se vé
como pertencente a classe média. Trabalha como entregador de marmitex. “Eu dei uns moles
anos atras, eu repeti duas vezes. La na frente eu preciso de terminar a escola para fazer a prova

da ESA, ai eu tive que acelerar, porque ¢ até os 24 e eu ja tenho 18. Melhor correr. ”

3° ano EJA — Escola localizada na zona Sul de Juiz de Fora/MG
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1) Victor, 18 anos, se vé como branco, mora com a mae, no bairro Sagrado Coracao. Se vé
como pertencente a classe média. Trabalha na Empresa de Pavimentagdo Urbana do municipio,
como rasteleiro. “Quero ser rico. Vou investir na bolsa”

2) Fernando, 22 anos, se vé como branco, mora com os pais € 0 irmdo, no bairro Santa
Cecilia. Se v€ como pertencente a classe média. Nao trabalha. “Eu ndo estou fazendo nada por
enquanto, s6 entregando curriculo mas ndo sei o que quer fazer. Queria mesmo era ganhar
dinheiro sendo gamer”

3) Daniel, 19 anos, se vé como negro, mora com a mae, no bairro Dom Bosco. Se vé como
pertencente a classe média. Trabalha fazendo bico. “Eu ndo sei o que eu quero. S6 quero pegar
o meu diploma”

4) Rafaela 19 anos, se v€ como negra, mora com a mae e a irma, no bairro Sdo Matheus.
Se vé como pertencente a classe baixa. Ndo trabalha. “Nao trabalho. Fico por conta de fazer as
coisas da escola. Afazeres de casa. Cozinhar. Essas coisas [...] Ndo tenho muito um projeto no
futuro nao. Nem gosto de pensar nisso. ”

5) Anita, 18 anos, se vé como negra, mora com a mae, no bairro Sao Matheus. Se vé como
pertencente a classe baixa. Trabalha como jovem aprendiz. “Eu gosto de trabalhar no comércio.
Gosto de enfermagem também e penso em fazer um curso no SECOM, mas tem que ser quando
acabar a escola porque ndo vou parar de estudar pra fazer o curso a tarde nao.

Para os jovens da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), atingir a fase de conclusdao do
ensino médio aos 18 anos nao representou necessariamente uma transi¢ao para a vida adulta.
Conforme indicado nos relatos de Frederico e Marina, a decisao de colocar a escola em segundo
plano era percebida como um ato de cuidado. Esse posicionamento destaca a complexidade das
relagdes desses jovens com o processo educacional, sugerindo que a conclusdao formal dos
estudos ndo necessariamente coincide com a entrada plena na vida adulta, podendo ser

influenciada por consideragdes praticas e pessoais (Corrochano, 2017).

Eu estava estudando na Escola Municipal Santa Candida, aqui, s6 que minha
avo teve cancer, e ai eu tive que ficar em casa pra cuidar dela. Acabou que eu
perdi um tempo de estudo (Frederico, estudante da EJA, 2° ano)

Logo no més de setembro, [..] minhas notas cairam mais, € ai meus pais se
separaram ¢ minha mie comecou a ter... o cincer comegou a retornar,
novamente. Entdo eu desanimei, sai da escola e passei a cuidar dela (Marina,
estudante da EJA, 1° ano).

A autora brasileira Corrochano (2017, p. 60), aborda a realidade dos jovens

adolescentes, destacando a interconexdo entre a desigualdade econdmica e as decisdes
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relacionadas ao ingresso no mundo do trabalho. Essa perspectiva enfatiza como fatores
socioecondmicos exercem uma influéncia significativa nas escolhas feitas pelos jovens em
relagdo a educagdo e ao emprego. A desigualdade economica pode se tornar um determinante
crucial nas decisdes dos jovens, moldando suas percepcdes sobre as oportunidades educacionais
e profissionais disponiveis. Em contextos de desigualdade, a necessidade financeira muitas
vezes se sobrepde as aspiragdes educacionais, levando os jovens a considerar precocemente a
entrada no mercado de trabalho como uma alternativa para lidar com dificuldades econdmicas
imediatas. Essa analise ressalta a importancia de compreender a dinamica entre desigualdade
econdmica, educacdo e trabalho na vida dos jovens, destacando como as disparidades
socioecondmicas podem impactar suas escolhas e oportunidades, contribuindo para uma
reflexdo mais ampla sobre as politicas e praticas necessarias para enfrentar essas questoes.

A partir do exposto anteriormente, para os jovens EJA, a precariedade econdmica se
manifesta, também, através da necessidade de assumirem novos papéis sociais. Além disso, o
ritmo acelerado dos dias atuais e a necessidade de estarem em constante movimento para o
sucesso financeiro e profissional, sdo responsaveis por desencadear performances (Leccardi,
2005, p. 37), de modo que “o presente estendido” adquire valor flexivel, ou seja, “aparece como
a unica dimensao temporal disponivel para a defini¢do das escolhas, um verdadeiro horizonte
existencial que, em certo sentido, inclui e substitui futuro e passado” (Idem, 2005, 46).

A metéafora dos "ndmades do presente" de Alberto Melucci oferece uma perspectiva
intrigante sobre a vivéncia dos jovens contemporaneos. Segundo essa concepgdo, os diversos
papéis sociais desempenhados pelos jovens ao longo de suas vidas tornam-se uma estratégia
para lidar com a natureza transitoria das questdes sociais. Esses jovens sdo retratados como
navegadores habilidosos, adaptando-se continuamente a um cenario em constante mutagao. A
énfase no "aqui e agora" destaca a capacidade dos jovens de direcionar sua atencdo para o
presente, enfatizando a importancia das experiéncias imediatas e das multiplas identidades que
assumem ao longo de suas trajetorias. Em outras palavras, a metafora sugere uma abordagem
mais fluida e flexivel em relagdo as questdes sociais, onde os jovens se movem entre diferentes
contextos e papéis de maneira dindmica, respondendo as demandas do momento presente,
ressaltando a complexidade das experiéncias dos jovens contemporaneos e evidenciando sua
habilidade de navegar em meio a fluidez e complexidade das mudancas sociais.

A interrupg¢ao entre planos de futuro foi um fendmeno observado em praticamente todas
as entrevistas realizadas, manifestando-se tanto no cuidado de familiares enfermos quanto nas
responsabilidades relacionadas a gestdo do lar e dos irmaos, além do assumir de obrigagdes

financeiras. Esses casos ilustram as "multiplas visibilidades da condi¢dao juvenil" (Martins;
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Carrano, 2011, p. 47), que sao moldadas pela insercao social dos jovens e influenciadas pelas
diversas realidades econdmicas. O publico jovem da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
diante de perspectivas, aspiragdes e realidade, parece passar por transformagdes conforme as

mudangas nas dindmicas e relagdes sociais do seu entorno (Arroyo, 2014).

Desse modo, nao podemos mais compreender a juventude como categoria de
conceituagdo fechada, mas temos que buscar outras concepgdes que permitam
considera-la ndo so na sua diversidade, assim como nas formas desiguais de
acesso e apropriagdo dos bens materiais ¢ simbdlicos. (Martins; Carrano,
2011, p. 50)

Diante desse panorama, a compreensao da juventude ndo pode mais ser confinada a uma
categoria de conceituacdo rigida. Torna-se imperativo buscar concepgdes que nao apenas
reconhecam a diversidade dessa fase da vida, mas também considerem as formas desiguais de
acesso e apropriacao dos bens materiais € simbdlicos. Nesse contexto, a abordagem proposta
por Martins e Carrano (2011, p. 50) enfatiza a necessidade de uma visdo mais ampla e
contextualizada, capaz de capturar a complexidade e as disparidades que caracterizam as

experiéncias juvenis contemporaneas.

Fessora, me senti em um podcast. Quero essa gravagdo porque eu nunca tive
a oportunidade de conversar assim com ninguém, nem com a minha familia
nem com amigos € eu quero guardar isso. Gostei muito de falar sobre a minha
vida e o que eu quero fazer, trabalhar. (Victor, estudante EJA, 3° ano).

Neste sentido, Alves (2017, p. 84) sustenta que a soliddo em relacdo aos estudos e

projetos de vida decorre da desigualdade social na qual esses jovens estdo inseridos.

Os jovens inseridos em familias de classes populares padecem de uma solidao
no que se refere ao acompanhamento de seus estudos. Sentem-se sozinhos
para enfrentarem um tipo de cultura escolar que ndo condiz com a cultura
herdada de seu meio social. Ha, portanto, um enfrentamento cotidiano relativo
a um capital cultural interiorizado por meio do processo de escolarizacao, seja
expresso no curriculo, na relagdo pedagdgica, nos livros didaticos, na
linguagem etc., e as culturas de suas casas, alicer¢adas em saberes populares
e expressas pelos sujeitos jovens muitas vezes por meio de uma linguagem
ndo verbal, inscrita em seus corpos, gestos, comportamentos. (Alves, 2017,
p-84).

Dessa forma, os jovens provenientes de familias de classes populares se percebem
solitarios ao confrontar uma cultura escolar que ndo reflete a cultura herdada de seu ambiente

social. Isso resulta em um embate diario entre o capital cultural internalizado durante o processo
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educacional, evidenciado no curriculo, na dindmica pedagdgica, nos livros didaticos, na
linguagem, entre outros aspectos, e as culturas presentes em suas casas, fundamentadas em
conhecimentos populares. Os sentimentos de exclusdo e soliddo experimentados por esses
jovens, diante dos projetos de futuro e das expectativas familiares, tendem a intensificar os
desafios em torno do alcancavel, utilizando as ferramentas disponiveis, e daquilo que
permanece como sonho.

O antropologo Lévi-Strauss (1989), por meio de seu conceito de "bricolagem", oferece
uma perspectiva util para entender os recursos disponiveis na abordagem das circunstancias das
trajetorias de vida. O termo francés “bricoleur” refere-se aqueles que realizam um trabalho
manual, utilizando ferramentas diversas, sem seguir procedimentos pré-concebidos. Nesse
contexto, esses jovens demonstram habilidade em criar projetos improvisados, que ndo estao
vinculados a empregos convencionais. Ao contrario, o trabalho realizado esté intrinsecamente
conectado as circunstancias do ambiente, incorporando diferentes perspectivas e elementos
disponiveis, desafios constantemente enfrentados por eles.

Nesse sentido, retornando ao relato sobre o campo de pesquisa, nas primeiras semanas
em que estive presente na Escola Estadual Eda Luiz, ocorreu uma feira cultural envolvendo
todos os alunos. Cada turma contava com a orientacdo de um professor, encarregado de
coordenar a atividade, e abordava um tema especifico. Na turma do 3° ano da Educagado de
Jovens e Adultos (EJA), o professor orientador era justamente o de Projeto de Vida, e os alunos
escolheram como tema a cultura afro-brasileira. Nesse sentido, Rafaela estudante desta turma,
ressalta a invisibilidade das turmas de Educagdo de Jovens e Adultos. Além de ser uma
modalidade que enfrenta a caréncia de politicas publicas, investimentos e projetos, a EJA ¢

negligenciada tanto pela instituicdo escolar quanto pelos professores.

Durante a feira cultural, eu vim de manha, de tarde e apresentei de noite. Nos
trabalhos das turmas de manha, os professores faziam perguntas, olhavam os
trabalhos, davam “parabéns” pelas cartolinas. Na nossa turma, eles passavam,
tiravam foto e anotavam a nota. Isso € muito ruim porque desmotiva a gente a
fazer um trabalho bom. (Rafaela, estudante da EJA, 19 anos)

Uma situagdo recorrente que observei foi a frequente evasao dos alunos das salas de
aula. Isso possivelmente ocorre porque eles enfrentam dificuldades em expressar suas
necessidades ou nao sabem como solicitar condi¢des de estudo mais adequadas, que abordem
de maneira mais especifica as diversas experiéncias vivenciadas por eles. Em resposta a essa
dificuldade, optam por se ausentar, permanecendo nos corredores, saindo das salas sempre que

possivel ou chegando no segundo horério. Dessa forma, eles externalizam suas insatisfagdes de
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outras maneiras, optam por se ausentar, pois sentem que aquele lugar ndo os acolhe plenamente.
As trajetorias de vida, as mudancas de trabalho, as idas e vindas de seus caminhos, a adaptacao
a um novo curriculo, a integracdo a uma nova turma e a familiarizagdo com uma nova escola
simplesmente ndo encontram espaco adequado.

Dentro da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), evidenciam-se lacunas significativas
no trabalho docente e no papel da escola, que deveria ser mais do que apenas um local de
transferéncia de conhecimento robotizado, mas um espago de escuta atenta. Os alunos,
provenientes de itinerarios desafiadores, necessitam de um olhar mais sensivel, sendo
compreendidos dentro da logica da realidade em que vivem, dos trabalhos precarios que
desempenham e dos projetos de futuro que almejam (Arroyo, 2014).

Ao introduzir a expressao "passageiros da noite", Miguel Arroyo lanca luz sobre a
complexidade das disparidades nos trajetos individuais, destacando a interconexdo com as
dimensdes sociais, raciais, de classe e de trabalho. A metéafora sugere que, da mesma forma que
esses individuos sdo transitorios ao se deslocarem de seus bairros ou locais de trabalho para a
escola, eles também assumem um carater efémero em suas trajetorias de vida escolares. Arroyo
(2017), assim, chama a atengdo para a natureza dindmica e muitas vezes temporaria das
experiéncias educacionais desses alunos, ressaltando que seus percursos escolares sao

moldados por uma multiplicidade de fatores sociais e contextuais.

Sua condi¢do de passageiros da noite remete-os a passageiros do fim da
cidade, do fim da linha, do fim dos campos, passageiros dos tltimos degraus
nas hierarquias de classe, raca, género, trabalho, moradia. Escolarizagdo. De
volta a escola, t€m direito a entender-se ndo apenas como passageiros do fim
do dia, mas como persistentes passageiros do fim da cidade, dos campos, da
organizacdo do trabalho, da concentracdo de terra, da renda (Arroyo, 2017, p.
25)

De acordo com essa perspectiva, Arroyo (2017) estabelece uma analogia com itinerarios
de viagem ao entender os jovens-adultos como individuos constantemente tentando redefinir
seus itinerarios sociais, raciais e de classe. Nessa fronteira delicada entre a jornada de vida e a
jornada escolar, a possibilidade de atingir um lugar fisico pode simbolizar a conquista de uma
posicdo mais elevada na hierarquia social. Paradoxalmente, o Projeto de Vida, antes apenas
uma possibilidade, transforma-se agora em um itinerario formativo institucionalizado no

curriculo.
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3.3 PROJETOS DE VIDA DE UMA VIDA EM CONSTRUCAO

Compreender a realidade e criar algo significativo a partir dela ndo ¢ uma tarefa simples.
Imersos em um intrincado conjunto de simbolos culturais que moldam as identidades sociais
dos individuos, enfrentar os desafios do trabalho ¢ as condigdes de vida continua sendo uma
das experiéncias mais arduas. Quando esses jovens e adultos decidem retornar a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), trazem consigo as persistentes relacdes desiguais de raga, classe e
género. Além disso, ressurge o questionamento sobre a educagdo como um direito fundamental.
Nessa perspectiva, ao retomar o conceito de projeto de Velho (2013), o horizonte de
possibilidades futuras para esses jovens e adultos parece remeter as antigas e conservadoras
promessas de uma vida melhor. Nos documentos oficiais, nas salas de aula e nas conversas
pelos corredores, frequentemente negligencia-se a importancia das experiéncias cotidianas, das
praticas culturais e dos valores que esses individuos carregam consigo.

No dia em que realizei a entrevista com Regina, uma mulher de 45 anos, vivenciamos
uma situacao notavelmente desconfortavel. Enquanto Regina compartilhava suas respostas,
fomos interrompidas por uma funciondria da escola encarregada da supervisdo dos corredores
e da garantia de que os alunos entrassem nas salas. A abordagem dessa funciondria foi marcada
por extrema rudeza ao alegar que Regina ndo poderia vender seus "geladinhos" nas
dependéncias da escola. Esta atitude deixou explicito que a presenca dela como vendedora e
aluna mais velha ndo era apenas indesejada, mas também objeto de repreensdo no ambiente
escolar. Essa experiéncia destaca um confronto direto entre a busca por educacdo e as
dificuldades enfrentadas por alguns alunos adultos que, ao tentarem melhorar suas vidas por
meio do aprendizado, ainda se deparam com obstaculos e preconceitos dentro da propria
instituicao educacional.

Entretanto, o que mais me causou desconforto nessa situacao foi a maneira como Regina
foi abordada. A funcionaria a questionou com desdém: "Vocé ¢ aluna daqui?", como se uma
mulher adulta ndo tivesse lugar naquele espaco. Mesmo apds Regina explicar que a
comercializacao dos "geladinhos" foi solicitada pelas professoras de Lingua Portuguesa e
Matematica, como uma forma de ajudar as vendas, ela foi ameacada, utilizando o pretexto "em

nome da Diretoria", de ser expulsa da escola.

Nao importa quem mandou. A Diretora mandou avisar que vender aqui dentro
¢ proibido, inclusive do lado de fora do portao. Se quiser vender tem que ser
do outro lado da rua, onde a gente ndo esteja vendo. Amanha ndo traga seu
isopor, sendo teremos que confiscar (Funcionaria da escola.)
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Dessa forma, a escola ndo se configura como um local seguro e confidvel para esses
alunos. Enquanto individuos que necessitam reaprender a conviver com o ambiente escolar, o
ato de ignorar ou menosprezar suas atividades profissionais contribui para acentuar a distancia
entre eles. Assim como ¢ fundamental reconhecer o ponto de partida desses alunos, também ¢
imprescindivel valorizar as estratégias que encontraram para sobreviver até o momento. Em seu
"presente estendido", o trabalho desempenha um papel fundamental na estruturagdo da maneira
como essas pessoas percebem o tempo. A interrupgdo nos estudos, contudo, nio representa uma
ruptura com o processo de aprendizagem. Cada vez mais, esses individuos sentem a necessidade
de se reconhecerem como detentores de direitos, identidades e valores. Assegurar que se
compreendam como sujeitos de direitos ¢ uma maneira de garantir que se percebam como
merecedores de um projeto de futuro.

Assim como no caso de Regina, que ndo apenas € merecedora de estar na escola em
busca de um futuro melhor, mas também merece ser acolhida com sua histéria de vida e as
nuances de classe e género que a caracterizam. Com suas vivéncias com o trabalho precarizado

e incerto, viu na escola uma oportunidade de vender mais.

Ela fala assim comigo porque ndo sabe o que é chegar em casa, depois de um
dia cansativo vendendo geladinho na rua, de loja em loja. Eu chego em casa,
tenho que arrumar tudo, preparar comida, ajeitar a casa e sair pra vir para a
escola. Quando chego 14 pelas 23h ainda fico fazendo os geladinhos que
acabaram para o dia seguinte. Vender aqui na escola significa ficar um dia a
menos andando no sol com isopor pesado (Regina, estudante EJA, 1° ano).

Ao mesmo tempo em que Regina vai para a escola acreditando no discurso da educagao
como um espago de garantias e promessas, ela se depara com a barreira de ocupar
simultaneamente a posi¢do de trabalhadora e aluna. Entre o sonho de retomar os estudos e o
desejo realizado de estar em sala de aula, surgem as incertezas e limitagdes relacionadas a sua
idade, a sua presenga "estranha" e as indagagdes acerca de seu pertencimento.

Ao término da entrevista, ela pediu desculpas repetidas vezes pela interrupg¢ao da
funcionaria. Ao perceber seu olhar constrangido e a voz trémula, compreendi que aquele
instante possuia uma importancia muito além de uma mera repreensdo. A meu ver, haviam-na
retirado da posicao confortavel de se perceber protagonista naquele lugar e naquele momento,
confrontando-a com a realidade da desigualdade e do preconceito que permeiam sua tentativa
de conciliar trabalho e educagdo. Esse episodio destaca as complexidades e desafios enfrentados

por alunos adultos na busca por uma educacao inclusiva e respeitosa naquele momento.
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Ao dialogar com os poucos adultos que encontrei nas turmas, representados por Regina,
de 45 anos, e Claudio, de 32 anos, tornou-se evidente a persistente precariedade historica
enfrentada pelos jovens brasileiros. Essa precariedade abrange diversos aspectos, incluindo
limita¢des no acesso a educagdo de qualidade, oportunidades de emprego escassas, condi¢des
econdmicas desfavoraveis, e, muitas vezes, a falta de suporte estrutural e social para superar
esses desafios (Paiva, 2019). Esses elementos refletem ndo apenas as circunstancias atuais, mas
também uma heranga de desigualdades e obstaculos histéricos que impactam a trajetoria
educacional e profissional desses individuos ao longo do tempo. Como se suas trajetorias
estivessem inseridas em um ciclo vicioso de sobrevivéncia em ambientes precarios,
desprovidos de oportunidades de emprego, e perpetuamente imersos em condigdes provisorias
(Arroyo, 2017).

Compreender o futuro implica também em reconhecer o que foi (Leccardi, 2005). A
riqueza da produgdo cultural dos antepassados, expressa na linguagem e na arte, desempenha
um papel fundamental. Analisar o passado revela as realidades sociais, incentivando a reflexao
sobre possiveis alternativas para o mundo que desejamos encontrar € a pessoa que almejamos
ser (Leccardi, 2005). A visdo de mundo desses individuos ¢ dotada de sentimentos
caracteristicos de quem enfrenta a vida desde muito cedo. Marina, 18 anos e Marcos, 21 anos

relataram-me que o retorno a escola ndo foi feito sem muito medo.

Bom, teve muitos acontecimentos ano passado. Comegou que eu era de uma
sala, ano passado, s6 que eu comecei a sofrer muito bullying e ser isolada,
entdo eu mudei. Isso fez com que minhas notas caissem muito ¢ eu voltasse
tendo crise de ansiedade. Foi quando eu descobri que eu tinha ansiedade. E ai
eu fiquei um tempo afastada da escola por causa disso, até a escola conseguir
me trocar para a sala do meu irmédo, que a gente tem por volta da mesma idade,
a gente estava no mesmo ano. Entdo eu fui para a sala dele. Logo no més de
setembro, que foi 0 més seguinte de eu ter mudado de sala, minha avo faleceu,
que era a pessoa que eu mais amava, entdo isso me afetou ainda mais, minhas
notas cairam mais, € ai meus pais se separaram ¢ minha mae comegou a ter...
o cancer comecou a retornar, novamente. Isso tudo afetou minha satide mental
e minhas notas. Eu quase passei, cinco notas. E ai, eu desanimei. Eu sempre
amei estudar, eu sempre fui uma pessoa que amava estudar, que sempre amou
aprender, de tirar notas altas. Entdo repetir foi meio que um baque para mim,
muito pesado, principalmente por causa da minha avd. Eu sempre gostava de
falar para ela tudo, que eu passei, e ndo tinha mais ela, e na minha cabega eu
tinha decepcionado ela. Entdo eu desanimei, sai da escola. E voltar para a
escola me deu muito medo. Tive crise de ansiedade varias vezes. (Marina,
estudante do EJA, 18 anos)

Eu fago tratamento do coragdo e do pulmao. [...] Por isso eu tive que vir para
ca, porque 14 o ar de Sdo Paulo esta prejudicando o pulmao e eu tive que voltar.
La em Sao Paulo eu estudei até 2019 e depois parei por causa da pandemia,
sou grupo de risco. [...] Voltar para a escola me deu um medo muito grande,
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medo de morrer, de ficar doente. Estar aqui é também uma superagio.
(Marcos, estudante da EJA, 21 anos)

Parafraseando as palavras de Miguel Arroyo (2017), quando a existéncia é permeada
pelo medo, a experiéncia de viver adquire outra dimensdo (Arroyo, 2017, p. 235). Participar da
EJA, mesmo que os alunos ndo estejam cientes disso, possui um valor politico - o de inseri-los
no processo de humanizagdo de individuos excluidos do sistema educacional. Contudo, ¢
importante ressaltar que isso ndo implica que tal participag@o seja inata aos alunos ou que eles
estejam conscientes de todo o processo. Nesse sentido, vislumbrar um futuro ou se posicionar
diante de situagdes futuras, buscando maneiras de concretizar sonhos e aspiragdes, apenas ¢é
viavel dentro das possibilidades delineadas pelos contextos sociais dos jovens. Na maioria das
situagdes, ¢ quase raro contar com o apoio familiar para seguir o caminho escolhido.

A vida de Rafaela, por exemplo, gira em torno de ser um suporte nos afazeres
domésticos em casa. Sendo a Unica filha mulher entre quatro irmaos homens, ela assume a
responsabilidade de organizar a casa, cozinhar e cuidar dos dois irmaos mais novos. Mesmo
dedicando-se integralmente aos cuidados familiares, ela nao percebe essa dedicacdo como um
trabalho. Nas palavras dela: "Nao considero como trabalho. Fico responsavel por fazer as coisas
da escola, as tarefas domésticas, cozinhar, essas atividades" (Rafaela, estudante da EJA, 19
anos).

Segundo a autora Alves (2017), as percepcdes e significados que os jovens atribuem a
escola ndo sdao determinados apenas pela idade, mas sdo profundamente influenciados por
fatores como etnia, localizagdo geografica, género e estrutura familiar. Ela destaca que, mesmo
diante de desafios e problemas no sistema educacional, a escola continua sendo um ambiente
crucial onde as experiéncias individuais sdo reinterpretadas e reconfiguradas, ndo podendo ser
compreendidas isoladamente, mas analisadas considerando uma variedade de aspectos sociais,

culturais e pessoais que moldam suas experiéncias educacionais. Em suas palavras,

As expectativas e os sentidos construidos pelos jovens em relagdo a escola
estdo atreladas ndo apenas ao critério etario, mas também as diferencas
étnicas, territoriais, de género e as configuragoes familiares. A escola, ainda

que imersa em um cenario de crise, ¢ espago onde se redimensiona as
experiéncias dos sujeitos (Alves, 2017, p. 164)

Rafaela e Anita compartilham uma auséncia de um projeto de futuro definido em suas
vidas. Ambas, amigas que residem na mesma rua e frequentam a mesma sala de aula, possuem

trajetorias de vida semelhantes. Enquanto Rafaela ndo delineou claramente seus objetivos
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futuros, Anita, de 18 anos, trabalha como jovem aprendiz no comércio do centro da cidade,
porém, ndo enxerga muitas perspectivas para sua vida. Para Anita: "Se conseguirmos ganhar o
suficiente para viver, ja estamos satisfeitas, ndo ¢ mesmo, Rafa?" (Anita, estudante da EJA, 18
anos). A realizagdo de um curso técnico surge como um plano muito mais tangivel para ambas,
enquanto a perspectiva de frequentar a faculdade se apresenta como algo distante e
inalcancavel. A realidade cotidiana desses dois exemplos reflete a experiéncia de milhares de
outros jovens adultos que participam da EJA. Seus projetos futuros sdo moldados em
conformidade com as demandas de seu circulo social e o que identificam como um espago de

pertencimento.

Eu gosto muito de psicologia, muito mesmo, mas nao faria porque tem que
estudar e fazer faculdade e eu ndo sirvo pra isso. Eu faria um curso técnico do
SECOM de estética ou enfermagem mas faculdade jamais (Rafaela, estudante
da EJA, 19 anos)

Eu trabalharia em comércio mesmo ou faria um curso técnico de enfermagem
porque gosto muito dessa area. Acho que faculdade ¢ dificil e perde muito
tempo (Anita, estudante da EJA, 18 anos).

Existe outro paralelo nos casos das mulheres que foram entrevistadas. Regina, aos 45
anos, decidiu retornar a escola com o objetivo de se educar e contribuir mais ativamente com
os membros de sua igreja. Marina, de 18 anos, almeja se dedicar aos estudos nas areas de artes,
medicina veterindria ou para ser professora. Rafaela, aos 19 anos, tem o desejo de realizar um
curso técnico em enfermagem ou estética. Anita, com 18 anos, pensa em cursar técnico em
enfermagem, enquanto Bruna, também aos 18 anos, sonha em se tornar médica. Dentro dessa
l6gica de possiveis trajetorias profissionais, hd uma caracteristica comum: as desigualdades de
género persistem nas escolhas de carreira de cada uma delas, com uma predominancia de
profissdes consideradas tradicionalmente femininas, como o trabalho de cuidado e o ensino.
Nas escolas analisadas e pesquisadas, onde ha poucas meninas nas salas de aula, essa questao
nao foi discutida pelos professores ou sequer colocada como tema de aula. Para essas mulheres
negras, periféricas e pobres, o campo de possibilidades ¢ outro.

Quando as meninas apontam sonhos para o futuro, Marina fala de “desejos e sonhos
ilusorios”, em que “projetar um futuro ndo passa de imaginagdo, 0 que para mim ndo € o
suficiente. Eu quero fazer Artes ou Veterinaria, mas como chegar 1a sendo aluna da EJA, com
menos tempo de estudo, com o novo ensino médio tendo 1 aula por semana de quimica ou

fisica?” (Marina, estudante da EJA, 18 anos).
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Ao contrario de outras pessoas entrevistadas nesse processo, Marina percebe que estar
na Educacdo de Jovens e Adultos ndo torna a trajetdria escolar mais fécil, embora seja mais
rapida. Devido a sua cultura familiar diferenciada, com uma avd enfermeira, uma tia-avo
professora de portugués e uma mae instrumentadora, ela enxerga na faculdade uma
oportunidade de ascensdo na vida. Para Marina, apenas sonhar e desejar ndo ¢ suficiente,
especialmente diante do formato precarizado do novo ensino médio.

Ainda que busquem algar voos mais altos, como ¢ o caso de Bruna, os percalgos
encontrados pelo caminho s3o muitos. Em seu relato, ela menciona que reside com a mae e a
namorada desta, ambas enfrentando problemas com o alcoolismo, por isso estudar em casa €
um desafio. Depois de dedicar um periodo ao cuidado de um tio doente, Bruna percebeu que
seu sonho ¢ tornar-se médica. Por esse motivo, ao ingressar na EJA, decidiu ndo faltar mais as
aulas. No entanto, as conquistas ndo se desenrolam de forma rapida e fécil para ela. Bruna
trabalha vendendo balas e doces no sinal de transito para garantir sua sobrevivéncia. "Eu vendo
para conseguir dinheiro para a passagem de Onibus para vir para a escola. Quando ndo consigo,
um amigo meu me empresta para eu conseguir voltar para casa depois daqui" (Bruna, estudante
da EJA, 18 anos).

Discutir sobre projeto de vida, com o proposito de tragar caminhos, foge ao padrao usual
quando se trata de jovens e adultos. Bruna almeja ser médica, motivada por sua experiéncia
como cuidadora de familiares enfermos, mas carece de orientacdo sobre como alcangar esse
objetivo. Segundo as estatisticas e relatos fornecidos pelos professores entrevistados nesta
pesquisa, ndo ha registros de casos bem-sucedidos de alunos da EJA ingressando em faculdades
de medicina. Diante do cendrio de precarizacdo do ensino publico e da transferéncia
praticamente compulsoria dos alunos do ensino regular para a EJA ao completarem 18 anos,
eles sdo confrontados com a necessidade de alterar suas trajetorias, repensar seus caminhos e
buscar solugdes para sonhos que parecem quase impossiveis.

Entre vender guloseimas, frequentar a escola e viver em um lar instavel, o futuro de
Bruna parece quase completamente definido, mas ndo aponta para a faculdade de medicina.
Diante da auséncia de orientagdo sobre opgdes profissionais mais tangiveis, os alunos acabam
se culpando pelos fracassos que enxergam em seus horizontes futuros. As perguntas "Por que
nao deu certo?" e "O que deu errado?" permeiam as reflexdes desses alunos, € a autocritica em
relacdo aos fracassos € cruel, ecoando em diversas falas como "Sou repetente" e "Nao sirvo
para a escola, quem dira para a faculdade". Oportunidades e aspiragdes sao quase consideradas
raras. Os sonhos de possuir um carro, uma casa, surgem, mas eles nao tém ideia de como

concretiza-los.
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Se, em algum momento, Bruna compreender o qudo desafiador serd tornar-se médica e
iniciar o processo de culpar a si mesma por seus projetos falidos, nesse momento, o objetivo do
Estado tera sido alcangado. Quando apontei, no inicio desta dissertacdo, que o esvaziamento do
novo ensino médio gera a desresponsabilizacdo do Estado em relagdo aos fracassos dos alunos,
era a isso que me referia. Em vez de se perceber como sendo excluida do sistema, Bruna
possivelmente se culpabilizara por ndo ter feito o suficiente, especialmente por ter desistido do
ensino médio ndo diferenciado e migrado para a EJA.

Essas questdes, no entanto, ndo se limitam apenas as mulheres entrevistadas. Segundo
Victor, um estudante de 18 anos, seu projeto de vida € "ser rico". Ao indaga-lo sobre os planos
para concretizar esse objetivo, ele mencionou que pretende investir na bolsa de valores. "Sabe
o Nulnvest? Entdo, estou estudando pela Internet mesmo como faco para investir." Nesse
momento, buscando compreender melhor como essa ideia tinha se incorporado a sua vida,
comecei a questiona-lo sobre seu trabalho atual e como, com salario minimo, ele conseguiria
realizar os investimentos. "Eu ndo sei muito ainda. S6 sei que da para ganhar dinheiro, ¢ eu
quero ser rico" (Victor, estudante da EJA, 18 anos).

Outro aluno também compartilhou planos de futuro semelhantes aos de Victor.
Fernando, 22 anos, mencionou estar interessado em seguir a carreira de “gamer”, ganhando
dinheiro ao jogar no computador ou no celular. "Quanto mais vocé€ joga, mais chance tem de
ganhar dinheiro, né. Eu ja jogo como hobby e iria jogar como profissdo." Contudo, ha algo que
ele ainda ndo compreende sobre essa modalidade de profissdo: a necessidade de investir
dinheiro para comecar como "gamer" ou "jogador profissional".

As midias sociais e os "influenciadores digitais" trouxeram uma problematica profunda
e avassaladora para os jovens brasileiros, prometendo que a riqueza ¢ facilmente alcangada ao
investir tempo nas ferramentas “certas” (Santos, 2020). No entanto, ndo existem evidéncias
reais de que isso torne todos os que tentam ricos; pelo contrario, ¢ mais provavel que essas
pessoas enfrentem faléncias, ndo apenas financeiramente, mas também psicologicamente. Lidar
com o fracasso de algo que "deu certo" para tantos simboliza reafirmar o seu lugar na parte
inferior da hierarquia a que estao submetidos.

Assim, ¢ possivel compreendé-los a partir da especificidade de cada tempo vivido.
Alguns jovens podem nao ter um projeto definido, outros tentardo seguir as normas e regras
sociais do que seria 0 sucesso, enquanto outros embarcarao nas novas promessas da Internet.
Apesar das diferengas, todas essas abordagens consideram os jovens como repetentes, lentos

ou desfasados na busca por suas carreiras profissionais.
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Ao sairem da EJA, o que encontram, na maioria das vezes, ¢ a continuidade de seus
trabalhos autonomos, precarios ou a auséncia de trabalho. De acordo com Arroyo (2017, p.
226), "os dados sobre para onde 'transitam' os jovens adultos que passam pela EJA mostram
que ndo fazem grandes saltos no trabalho, na renda, na ascensdo social. Nem no percurso
escolar. Nem no desenvolvimento humano". Diante disso, qual seria a motivagdo para esses
alunos retornarem a EJA?

Durante minha observacdo das turmas, seus comportamentos e seus relatos, tentei dar
significado as razdes pelas quais esses alunos retornavam e, ao meu ver, a Educacao de Jovens
e Adultos ¢ a ultima instancia para realizarem a passagem para o mundo adulto, efetivamente.
De acordo com Marisa Peirano (2001), os ritos de passagem sao sistemas de comunicacao
construidos através da cultura que nao se limitam a simples acdes relacionadas a ideias, mas
desempenham um papel crucial na construcio social dos individuos. Além disso, ela destaca as
performances realizadas pelos individuos durante um rito de passagem, compartilhando regras

e padrdes fundamentados em construcoes ideologicas. Nas palavras de Peirano (2001),

Em outras palavras, os rituais partilham alguns tracos formais e padronizados,
mas estes sdo variaveis, fundados em constructos ideologicos particulares.
Assim, o vinculo entre forma e conteudo torna-se essencial a eficicia e as
consideragdes culturais integram-se, implicadas, na forma que o ritual assume
(Peirano, 2001, p. 27)

Os ritos de passagem, como uma maneira de transitar de uma situagao social para outra,
sao vivenciados pelos jovens da EJA de maneira inica. No contexto de sair da escola e retornar
tempos depois, representa a conclusao do rito de passagem da juventude para a vida adulta,
mesmo que muitos ja se sintam adultos naquele momento. Nao observo, nesses casos, a
transicdo como nos jovens do ensino nao diferenciado, onde a escola representa a tltima etapa
para a entrada no mercado de trabalho. Pelo contrario, essa transi¢do € percebida no sentido de
serem reconhecidos como adultos em seu sentido pleno, cumprindo a tltima regra social de se
formar na escola. Nesse sentido, o projeto de futuro desses jovens estd intrinsecamente ligado
aos contextos sociais em que vivem, a forma como se relacionam com o tempo futuro e ao que
aspiram na vida. Mais do que simplesmente desejar ser algo, ¢ crucial abordar as dificuldades,
os desafios e os motivos pelos quais, talvez, esses sonhos nunca se realizem.

Cada vez fica mais claro a necessidade de professores verdadeiramente capacitados
estarem no centro das aulas de Projeto de Vida. Os alunos que encontrei durante a pesquisa
trazem feridas muito latentes em relagdo a descontinuidade da escola e os motivos pelos quais

decidiram mudar de modalidade. Muitos ndo conseguem enxergar que existem questdes
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externas que os impedem de chegar ao lugar onde desejam; muitos deles ndo sabiam sequer me
responder a qual classe social pertenciam. Dessa forma, este estudo proporciona uma analise
mais aprofundada sobre as aulas de Projeto de Vida, os professores, as atividades e os projetos
concretos dos alunos, explorando como esses elementos se relacionam com a escola. O objetivo
¢ oferecer uma perspectiva mais ampla sobre as consequéncias do descolamento das propostas
na vida dos alunos da EJA.

No capitulo 3 desta dissertagdo, pretende-se trazer uma discussdo acerca da dinamica
dos professores de Projeto de Vida, suas formas de trabalhar o contetido, o material didatico
utilizado, além de suas percepgdes sobre a Reforma do Ensino Médio e as trajetorias de vida
dos sujeitos da EJA. Paralelamente, irei tragar um comparativo acerca da realidade de
possibilidades de trabalhar Projeto de Vida nas turmas EJA e as expectativas imaginadas pela

BNCC e pelo Curriculo Mineiro.
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4 AS CONTRADICOES DOS PROJETOS DE VIDA: UMA COMPARACAO ENTRE A
REALIDADE E A INSTITUCIONALIZACAO

4.1 DIVERSIDADES CULTURAIS E PROJETOS DE VIDA: UMA REDE DE
SIGNIFICADO

Neste capitulo, abordarei a realidade do projeto de vida para além dos documentos
oficiais que orientaram a implementacdo da reforma do ensino médio e do componente
curricular. Para isso, vou me apoiar em dois conceitos cruciais para compreender a
complexidade desse tema: diversidade e cultura. Ambos sao fendmenos que desempenham um
papel fundamental na discussao das trajetorias de vida na educacdo de jovens e adultos e no
projeto de vida.

Farei, assim, uma analise do componente curricular sob a perspectiva do ensino,
buscando explorar os esfor¢cos dos professores em sua ministracao e adaptagdo para atender aos
jovens e adultos presentes nesses espacos. Além disso, vou apresentar os materiais didaticos
utilizados em sala de aula, assim como os relatos dos professores sobre as mudancas atuais no
ensino médio.

O termo "diversidade", derivado do latim "diversitas", traduz-se como "variedade,
alteracdo, mudanga, diferenga". Através de sua etimologia, ¢ possivel perceber como suas raizes
refletem a riqueza e amplitude de caracteristicas presentes em diversos contextos sociais. Sua
defini¢do lexical, refere-se a "caracteristica ou estado do que ¢ diverso, diferente, diversificado;
nao semelhante" ou ainda ao "conjunto diverso, multiplo, composto por variadas coisas ou
pessoas; multiplicidade" (Diversidade, 2023).

No amago da defini¢do sociologica de diversidade reside a concepgdo intrinseca de
diferenca e desigualdade. A extensdo da diversidade em uma populagdo pode ser interpretada
como a magnitude da desigualdade que ela abriga, de modo que os atributos que delineiam
nossas diferengas sdo, simultaneamente, os que evidenciam nossas desigualdades, incluindo,
por exemplo, classes sociais, cor e orientacdo sexual. Nesse sentido, sdo as configura¢des do
conceito de diversidade e suas possiveis interpretagdes que tornam inviavel compreender nossas
diferencas como igualdade, especialmente dada a complexidade da vida social, repleta de
sentidos e significados diversos (Paiva 2019, p. 1153).

A diversidade e suas implicagdes podem adquirir uma gama diversificada de

significados na esfera social, identitaria e cultural de uma sociedade. A maneira como os
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individuos conduzem suas vidas reflete uma vasta diversidade cultural, mesmo quando
pertencem a grupos dentro de um mesmo contexto social. Ao considerarmos que esses grupos
enfrentam processos de exclusdo e buscam o reconhecimento de suas multiplicidades nos
curriculos — por exemplo (Oliveira, s.d., apud Paiva, 2019), percebe-se que a diversidade ¢
complexa de ser identificada e abordada, pois ndo se apresenta de forma isolada e influencia
diretamente o processo de formacao dos sujeitos. (Oliveira, 2004).

Segundo o antropo6logo Clifford Geertz (1999), a edificagdo cultural da sociedade
contemporanea foi forjada com base em valores de vida considerados superiores a outros. A
trajetoria da humanidade ¢, igualmente, a narrativa da transformagao de padrdes de pensamento,
comportamento ¢ inevitaveis conflitos. O aproveitamento da diversidade, segundo o
antropo6logo, constitui um terreno permeado por desigualdades, imperfeicoes e fissuras,
simbolizando os modos de existéncia e os espagos sociais que se entrelacam. (Geertz, 1999, p.

26).

Assim como a nostalgia, a diversidade ndo é mais como a de antigamente; € 0
confinamento de vidas em vagdes de trem separados a fim de produzir
renovagdo cultural ou o seu espacamento por efeitos de contraste a fim de
liberar energias morais sdo sonhos romanticos, ndo isentos de perigos. (Geertz,
1999, p. 24)

O conceito de diversidade é, portanto, uma construcao historica em constante evolugao.
Entender as diferencas da populacdo individualmente ndo € suficiente para orientar a criacao
de politicas ou projetos que atendam as suas necessidades e particularidades. Observa-se, na
verdade, uma progressao no conceito em direcao a igualdade, de modo que ha a uniformizagao
das diversidades em um s6 conceito, sem aprofundar nas especificidades que o existe em grupos
distintos. Nesse sentido, conforme destacado por Lopes e Moreira (2020), essa igualdade muitas
vezes nao se concretiza. Para essas autoras, o discurso de igualdade pode implicar na
perpetuacao de um padrao cultural superior a outro, resultando em uma disputa de discursos e
interesses em nome da inclusdo social.

Nessa oOtica, a concepcao e a elaboragdo de projetos para o futuro depara-se com as
ideias de diversidade e reconhecem a importancia central que esta desempenha na vida de
jovens e adultos. Como intérpretes dos significados da vida dentro de um sistema, os individuos
codificam, organizam e regulam seus comportamentos em relagdo aos demais. No entanto, ao
adotar um discurso universal em favor de temas comuns, ha a exclusao do contexto mais amplo
das significacdes na vida dessas pessoas, como os conflitos politicos, os desafios de ensino-

aprendizagem e as diferengas culturais.
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Para compreendermos como a diversidade se integra nos documentos oficiais € na
execucao do Projeto de Vida, € relevante observar alguns dos contextos em que esse conceito
¢ empregado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O primeiro destaque refere-se as
diferentes juventudes presentes no ensino médio, seja em escolas de modalidade nao
diferenciada ou em modalidades especificas de ensino. Aqui, a énfase estd nas escolhas
individuais dos jovens em moldar seus projetos de futuro, que podem abranger tanto o ambito

profissional quanto os estudos.

Considerar que ha muitas juventudes implica organizar uma escola que
acolha as diversidades, promovendo, de modo intencional e
permanente, o respeito a pessoa humana e aos seus direitos. E matis,
que garanta aos estudantes ser protagonistas de seu proprio processo de
escolarizacdo, reconhecendo-os como interlocutores legitimos sobre
curriculo, ensino ¢ aprendizagem. Significa, nesse sentido, assegurar-
lhes uma formagdo que, em sintonia com seus percursos ¢ historias,
permita-lhes definir seu projeto de vida, tanto no que diz respeito ao
estudo e ao trabalho como também no que concerne as escolhas de
estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos. (Brasil, 2018, p. 463).
(grifo nosso)

Como mencionado anteriormente, lidar com o conceito de diversidade envolve abordar
as desigualdades que o acompanham. Portanto, "acolher as diversidades" vai além de
simplesmente posicionar os alunos como protagonistas de suas proprias historias. Também
implica em elucidar as razdes pelas quais jovens e adultos trilham trajetérias tdo diversas,
marcadas por formacdes educacionais incompletas, empregos precarios e projetos de vida
desvinculados da realidade que enfrentam.

Em outro trecho do documento, ao tentarem tracar o perfil das juventudes que
frequentam o ensino médio, ha a equiparagao do processo de ensino-aprendizagem, entendendo
que tanto o adolescente quanto o jovem-adulto demandam a mesma estrutura curricular e

conteudo, delineados pela BNCC. Na descrigao original,

[...] Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e integral da

crianga, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacao voltada
ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades (Brasil, 2018, p.14).

Nesse sentido, entendendo o curriculo na perspectiva de Lopes (2007) em que as lutas
sociais sao parte do processo de significagdo da cultura. Em outras palavras, os conflitos sociais

sao considerados como elementos importantes no processo de construcao de sentido cultural,
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influenciando a maneira como o curriculo ¢ concebido e compreendido. Portanto, a autora
enfatiza a interacdo dindmica entre as lutas sociais e a formacdo do curriculo, destacando a
importancia do contexto social e cultural na defini¢do das praticas educacionais.

Ao empreender uma discussdo aprofundada sobre cultura, recorro ao conceito elaborado
por Clifford Geertz. O antropdlogo estabelece uma conexao entre as ideias de Max Weber, que
argumenta que o homem est4 invariavelmente amarrado em uma teia de significados que ele
mesmo tece. Geertz (2008) destaca que a cultura ndo se limita a um conjunto de
comportamentos observaveis, mas constitui um sistema intrincado de simbolos, no qual
significados sdo construidos e interpretados. Desse modo, a compreensao da cultura exige uma
atengdo especial aos simbolos, uma vez que sdo eles os principais veiculos de transmissao
cultural. Portanto, ao adotar a perspectiva de Geertz, percebemos que uma analise profunda da
cultura ndo pode prescindir da compreensao dos simbolos que a permeiam, constituindo assim
um elemento vital para a transmissao e perpetuagdo dos valores culturais.

Além dos fatores anteriormente mencionados, o antropdlogo destaca a crucial
necessidade de contextualizar eventos e situagdes, interpretando-os dentro de uma teia de
significados que representa um sistema complexo e em constante evolugdo e reinterpretacao.
Nesse contexto, os individuos desenvolvem seus comportamentos considerando a intrincada
complexidade que essa abordagem requer. A compreensdo profunda da cultura, conforme
sugerida por Geertz (2008), implica reconhecer que os eventos ndo podem ser isolados, mas
devem ser analisados no ambito de um sistema de simbolos dindmico, no qual as interpretagdes
e significados sdo moldados e reformulados ao longo do tempo. A contextualizacdo se torna
uma peca-chave para decifrar a riqueza e a fluidez da cultura, proporcionando uma
compreensao mais abrangente e sensivel das praticas e significados culturais.

A importancia da cultura e sua crescente influéncia teve inicio, segundo Stuart Hall
(1997), no século XX com a ascensao da "revolucdo cultural" que passou a dominar as
atividades, instituigdes e praticas do cotidiano. Esse fenomeno foi impulsionado pelo avango
das novas tecnologias e pela revolugdo da informagao, com a disseminacao da televisdo, radio,
cinema e, posteriormente, a Internet, consolidando as transformagdes na vida cotidiana das
pessoas. Para o tedrico, ¢ importante compreender a cultura ndo apenas como manifestagdes
artisticas e tradicionais, mas como um conjunto dindmico de significados compartilhados que
moldam a sociedade.

A revolugao da informagao, caracterizada pelo rapido acesso e compartilhamento,
consolidou essas transformagdes, impactando profundamente a vida cotidiana das pessoas. A

cultura, assim, tornou-se uma for¢a poderosa na moldagem da identidade, na construgdo de
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significados e na influéncia sobre as praticas sociais. Conforme expresso por Hall (1997), ele
ilustra as mudangas fundamentais que alteraram e exerceram influéncia nas transformagdes

culturais e, por conseguinte, no estilo de vida das pessoas,

[...] o declinio do trabalho na industria € o crescimento dos servigos e outros
tipos de ocupacdo, com seus diversos estilos de vida, motivacdes ciclos vitais,
ritmos, riscos e recompensas; o aumento dos periodos de folga e o relativo vazio
do chamado “lazer”; o declinio das perspectivas de “carreiras” e dos empregos
vitalicios dando lugar ao que tem sido chamado de “flexibilidade no emprego”,
mas que, frequentemente, constitui uma questdo de desemprego nao planejado;
as mudangas nos tamanhos das familias, nos padroes de diferengas de geragao,
de responsabilidade e autoridade dos pais; o declinio dos casamentos numa
época de incremento do divércio, o aumento de familias uniparentais e a
diversificagdo de arranjos familiares; o envelhecimento da populacdo e seus
dilemas acerca de uma terceira idade mais longa sem a ajuda do conjuge,
sustentada por generosos programas nacionais de seguros, sistemas publicos de
saude e outros sistemas de beneficios estatais; a reducdo das tradicionais idas a
igreja e da autoridade dos padrdes morais e sociais tradicionais e das sangdes
sobre a conduta dos jovens; os conflitos de geracdes em consequéncia da
divergéncia entre jovens e adultos, entre o declinio da ética puritana, de um
lado, e o crescimento de uma ética consumista hedonista, de outro.” (Hall,
1997, p. 22).

Dessa maneira, empregar o conceito de "centralidade da cultura" (Idem, 1997, p. 22)
como meio de evidenciar que a cultura interpela em todos os aspectos da vida foi a estratégia
adotada pelo autor para reconhecer os elementos culturais no cerne das relagdes sociais, das
interagdes com o espaco e das relagdes institucionais. Ao afirmar que a cultura € central, Hall
(1997) sugere que ela ndo ¢ apenas um elemento periférico ou acessorio, mas sim um
componente essencial que permeia todas as esferas da experiéncia humana. Ou seja, as praticas
culturais estdo profundamente entrelacadas nas dinamicas sociais, na forma como as pessoas se
relacionam entre si e com o ambiente ao seu redor, € na organizagdo das instituigoes.

No contexto apresentado, a ideia € que as agdes individuais ndo se limitam a expressar
simples significados culturais; pelo contrario, elas ultrapassam as manifestacdes culturais
superficiais. Além disso, o autor destaca que os elementos culturais desempenham um papel
crucial na formacdo de identidades, na construcdo de significados e na influéncia sobre o
comportamento humano em diversos contextos, individual ou coletivamente. (Hall, 1997)

A posicdo que a cultura ocupa, ainda segundo o autor (Idem, 1997, p. 25), esté
intrinsecamente relacionada ao poder de outras formas regulatorias, bem como com a influéncia
que exercem na construgdo cultural. Essa interconexdo indica que as praticas culturais nao sao
auténomas, mas sim influenciadas e moldadas por outras formas de controle e poder presentes

na sociedade. Por exemplo, instituicdes sociais, politicas e econdmicas podem desempenhar um
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papel significativo na configuracdo da cultura, enquanto a cultura, por sua vez, pode contribuir
para a legitimagdo ou questionamento dessas formas de poder.

Essa abordagem reconhece a complexidade das intera¢des entre cultura e poder,
destacando como a cultura ndo é apenas um reflexo passivo, mas um agente ativo na constru¢ao
e contestacdo das normas e estruturas sociais. O socidlogo, ao tecer uma narrativa acerca do
controle da vida cultural e social através de instituicdes'® politicas, econdmicas ou sociais,
possibilita que possamos mencionar o sistema educacional como um meio significativo para
disseminar ideias, sendo o inicio da propaga¢io de uma mudanca cultural por meio do elo!’
entre Estado, mercado e escola.

Dessa maneira, segundo Tigre (2021), vendidas sob a 6tica de "liberdade e autonomia",
as alteracdes no sistema educacional, especialmente no Ensino Médio, implicam igualmente
transformagdes no contexto da cultura escolar. Como mencionado anteriormente, as diretrizes
pré-estabelecidas acabam por induzir a diversidade cultural por meio das influéncias do
mercado e do Estado, podendo ser interpretadas como formas de regulagdo. Em outras palavras,
sugere-se que as diretrizes pré-estabelecidas tém o efeito de influenciar a diversidade cultural
através das for¢as do mercado (econdmicas) e do Estado (governamentais), que moldam,
controlam ou regulamentam de alguma forma as expressoes culturais e a diversidade. A
interpretagdo aqui € que essas diretrizes ndo sao neutras, mas agem como mecanismos de
regulacdo que podem afetar a forma como a diversidade cultural se manifesta na sociedade.

As alteragdes promotoras de uma falsa liberdade, podem, na verdade, resultar em uma
uniformizacao cultural devido as influéncias do mercado e do Estado. As diretrizes curriculares
estabelecidas podem moldar a diversidade cultural de maneiras que podem ndo ser
imediatamente aparentes, mas que causam grande impacto na vida das pessoas, especialmente
nas escolas publicas. Tigre (2021) sugere que as mudancas que supostamente promovem
liberdade na verdade podem levar a uma uniformizagao cultural. Isso acontece porque as regras
e diretrizes estabelecidas, muitas vezes em nome da autonomia, podem ser influenciadas pelo
mercado e pelo Estado. Essas influéncias acabam moldando a diversidade cultural de maneiras
sutis, mas significativas que podem ndo ser 6bvias de imediato, mas tém um impacto profundo

na vida das pessoas, especialmente na dinamica das escolas publicas.

16 Hall (1997) questiona o tamanho da influéncia do Estado, do mercado ou da midia em relagdo a
regulamentagdo da cultura.

17 Isso fica ainda mais evidente com a rapidez com que a Reforma do Ensino Médio foi aprovada e
implementada, pois significava a urgéncia em unir os interesses do mercado, a posi¢cdo do Estado e a
manutencdo de uma corrente ideoldgica nas escolas.
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Retorno em Hall (1997), para esmiugar a compreensao do motivo pelo qual a cultura ¢
objeto de regulacdo. Segundo o autor, a cultura desempenha um papel de comando, regulando
nossas condutas, praticas sociais e agdes. Dessa forma, ela impacta diretamente em nossa
atuacdo dentro das instituigdes e na sociedade em geral (Hall, 1997, p. 39). Apesar das inumeras
tentativas de estabelecer o controle através do sistema educacional, ainda ha consideravel
resisténcia por parte dos alunos e, especialmente, dos professores, em aceitar que esse seja o
desfecho da histéria. Nao ha como negar a presenca de desafios ao lidar com a
multiculturalidade nos curriculos, sendo a ocultacao das narrativas das minorias sociais perante
a cultura dominante um desses obstaculos evidentes.

No entanto, conforme Sacristan (1995) salienta, esse desafio esta distante de ser o iinico
a ser superado. Para que os alunos tenham a chance de se perceberem como dignos de uma
educagdo que os represente, os curriculos precisam demandar “um contexto democratico de
decisdes sobre os conteudos do ensino, no qual os interesses de todos sejam representados”
(Idem, 1995, p. 84). Isso significa que as decisdes sobre o que ¢ ensinado devem ser tomadas
em um contexto onde os interesses de todos os envolvidos sejam considerados e representados,
em um processo de elaboracao de curriculo que seja inclusivo e que leve em conta as diversas
perspectivas e necessidades dos estudantes.

A complexidade vai além da estrutura curricular. O ambiente escolar, de maneira
abrangente, tem se revelado como um agente homogeneizador de culturas e vivéncias, tornando
desafiadora a expressdo das subjetividades de alunos jovens e adultos. O curriculo real
transcende as diretrizes, portarias € materiais orientadores; ele representa a realidade dos
estudantes e professores materializada em atividades, relagdes e experiéncias. (Lopes, 2007).
Nesse sentido, faz-se necessario compreender ndo apenas o que esté oficialmente prescrito, mas
também como essas politicas se desdobram na pratica, influenciando a dindmica cultural e
subjetiva dentro da escola.

Dentro desse cendrio, surge uma pergunta fundamental para reflexdo: Quais sdo as
capacidades e oportunidades de intervencao por parte dos professores, da instituicdo escolar e
dos alunos, no que diz respeito aos projetos de vida reais, institucionais e possiveis para aqueles
que estao envolvidos na modalidade de Educagao de Jovens e Adultos? Essa indagacao coloca
em foco ndo apenas as responsabilidades dos educadores e da escola, mas também a agéncia
dos proprios alunos, destacando a intersecdo dinamica entre os projetos de vida individuais e

os objetivos institucionais na Educacao de Jovens e Adultos.
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4.2 POTENCIALIDADES E POSSIBILIDADES: ONDE CABE PROJETO DE VIDA?

O planejamento, a organizacdo e a sistematizacdo compdem a rotina dos professores do
ensino médio, neste caso na Educagdo de Jovens e Adultos. De acordo com Leal (2005), o
processo de planejar algo estd inserido em diversas areas da vida social, podendo estar
relacionados ao planejamento urbano, planejamento familiar, planejamento econdmico.
Quando estamos abordando sobre questdes educacionais, o planejamento torna-se
imprescindivel, “porque revela inten¢des e a intencionalidade, expde o que se deseja realizar e
o que se pretende atingir” (Leal, 2005, p. 1).

A estrutura do componente curricular, que se refere a forma como o assunto ¢
organizado e abordado no contexto educacional, tem uma influéncia direta sobre os
conhecimentos e informagdes que sdo compartilhados com os estudantes. Essa relagcdo entre
estrutura curricular e conteiido ressalta a importancia de considerar ndo apenas o que ¢
ensinado, mas também como ¢ ensinado, reconhecendo a influéncia da abordagem pedagdgica
na experiéncia de aprendizado dos individuos.

O componente curricular obrigatorio de Projeto de Vida em Minas Gerais revela
algumas deficiéncias notéaveis, sendo uma delas particularmente evidente: o estimulo para que
jovens e adultos reconectem-se com seus desejos e aspiragdes. A compreensao das disparidades
educacionais e sociais para aqueles que decidem retornar a escola parece perdida entre as
demandas curriculares e a pressa do cotidiano. Essa lacuna na abordagem compromete a
capacidade de verdadeiramente atender as necessidades individuais, minando assim a eficacia
da disciplina em proporcionar uma orientacao significativa para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos alunos. (Dayrell, 2005). A reflexao sobre anseios € metas pessoais muitas vezes
cede espago a rigidez das demandas do mercado, limitando a expressao auténtica dos objetivos
de vida dos estudantes, ignorando as multiplas dimensdes da condi¢ao da juventude no processo
educacional. (Dayrell; Carrano, 2014).

Conforme Dayrell e Carrano (2014, p. 103) afirmam, as questdes que envolvem o
cotidiano escolar e a relacao entre escola e juventude parecem estar constantemente em conflito,

J4

buscando encontrar o responsavel pelas problematicas. No entanto, essa compreensao

(¢)

complexa e transcende a mera atribuicdo de culpa aos jovens por sua aparente indiferenga a
escola, aos professores por ndo atenderem as expectativas, ou a instituicdo escolar por nao ir
além do minimo obrigatorio. De acordo com os autores, as agdes dos atores envolvidos no
processo escolar simbolizam, de alguma forma, os problemas sociais enfrentados na sociedade

como um todo.
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As instituicdes de ensino anseiam por alunos jovens que entrem no ambiente escolar
exibindo comportamentos considerados adequados, como obediéncia, dedicagdo aos estudos e
participacgao ativa. No entanto, a realidade ¢ que esses alunos trazem consigo bagagens de vida
e culturas que transcendem os limites das normas escolares. Com o acesso a internet, midias
sociais, mercado de consumo e, no caso da juventude que frequenta a EJA, o mercado de
trabalho, o cotidiano desses individuos € permeado por manifestagcdes culturais especificas das
periferias, suas relagdes intergeracionais e seus proprios modos de vida (Dayrell; Carrano,
2014, p. 127).

Frente as percepgdes das desigualdades sociais e aos desafios de construir uma "unidade
social em sociedades marcadas por significativas diferencas e desigualdades" (Dayrell,
Carrano, 2014, p. 127), os projetos de futuro dos jovens e adultos da EJA refletem a realidade
desses estudantes. Eles ndo apenas observam as repercussdes desse fenOmeno, mas sao

diretamente influenciados por ele (Melsert; Bock, 2015, p. 775).

As afirmagoes polidas sobre o outro podem ocultar as significagdes
subjacentes que ndo devem ser ditas. Assim, quando se afirma o
esforgo e o sucesso do pobre, oculta-se a certeza de um destino sofrido;
quando se afirma o inevitavel sucesso do rico, oculta-se a certeza do
jogo de cartas marcadas. A desigualdade é nossa conhecida, mas
preferimos ndo apresenta-la. Acreditamos que os jovens tenham
consciéncia da desigualdade que marca nossa sociedade, mas que se
distanciam dela em suas falas. (Melsert; Bock, 2015, p. 787).

Assim, a capacidade de alterar seus destinos, quebrar as imposicdes sociais de suas
origens e superar situagdes de violéncia e discriminagdo, muitas vezes, se restringe a proje¢ao
de um futuro fora dos padrdes esperados. Os componentes curriculares, a atuagdo dos
professores e as atividades extracurriculares, cada um com suas proprias limitacdes,
desempenham um papel fundamental na criagdo dos elementos que permitem a construcao de
projetos de vida. (Weller, 2014, p. 141). As disciplinas ensinadas, a maneira como 0s
professores conduzem o ensino e as atividades realizadas fora do ambiente escolar contribuem
para moldar as perspectivas e aspiragdes individuais dos alunos. Esses elementos educacionais
nao apenas fornecem conhecimento, mas também influenciam de maneira significativa como
os alunos enxergam seus futuros e formulam seus objetivos pessoais e profissionais.

Segundo a perspectiva de Weller (2014), o ensino médio ndo ¢ apenas considerado uma
etapa da educagdo basica, mas ¢ compreendido como um periodo crucial para a formagado de
identidades e trajetorias de vida. Nesse contexto, o ensino médio representa um momento de

reconstru¢ao dos individuos, envolvendo uma série de questionamentos relacionados a
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formagdo de sua identidade pessoal, a defini¢cdo de quem sdo e & maneira como desejam viver
no mundo. Em outras palavras, esse periodo educacional ndo se limita apenas a transmissao de
conhecimentos académicos, mas desempenha um papel fundamental na formagao integral dos
alunos, influenciando sua autopercep¢ao e sua abordagem em relacdo a vida.

Nesse sentido, a forma como os educadores que ministram a disciplina'® de Projeto de
Vida planejam as aulas devem ir além das andlises dos sucessos e fracassos individuais dos
alunos, incorporando também uma compreensao da sua inser¢do na producdo social. Orientar
os jovens e adultos a refletirem sobre o futuro desejado exige que considerem o contexto
presente e compreendam os elementos que os colocam na posi¢do atual (Oliveira; Silva, 2021).
Dito de outra forma, a orienta¢do dos jovens e adultos para refletirem sobre o futuro desejado
nao pode se limitar apenas aos aspectos pessoais; € crucial que considerem o contexto presente
e compreendam os elementos que contribuem para sua posi¢ao atual na sociedade.

“E preciso adaptar os materiais orientadores, as aulas e as discussdes sobre projeto de
vida, trabalho e futuro para a realidade da escola da periferia” (Raquel, professora de Projeto
de Vida, 2° ano). A citagdo de Raquel destaca a necessidade crucial de adaptar os materiais, as
aulas e as discussoes sobre projeto de vida, trabalho e futuro para a realidade especifica da
escola na periferia. Este relato sublinha que os professores reconhecem a importancia de
personalizar o ensino, levando em conta as particularidades do contexto em que os alunos estao
inseridos. A énfase esta na adaptacao dos recursos educacionais para atender as necessidades
especificas dos estudantes, ressaltando a importancia de uma abordagem sensivel e
contextualizada no ensino, especialmente em ambientes periféricos.

Portanto, ¢ possivel notar que os professores nao atuam em um vazio, como Sacristan
(1995) destaca, eles trazem consigo a necessidade de compreender que ocupar a posicao de
docente, especialmente na EJA, implica possuir uma bagagem unica de vivéncias,
conhecimentos, crengas ¢ significados proprios. As diversas situacdes e interacdes sociais
vivenciadas pelos jovens sdo elementos cruciais na construgao de seus projetos de vida, ainda
que nao suficientemente fortes para fazé-los compreender que alcangar seus objetivos vai além
do simples desejo. As discussdes centradas no trabalho em sala de aula, muitas vezes,
reproduzem um padrdo de vida valorizado pela sociedade, com um emprego prestigiado'® que

possibilita o acesso a bens de consumo (Melsert; Bock, 2015, p. 776).

'8 Tomo a liberdade de chamar o componente curricular dessa forma pelo motivo de o mesmo ter se
configurado nos moldes tradicionais de disciplina em sala de aula.

19 No mundo contemporéneo e nas falas dos alunos que entrevistei, esses empregos prestigiados estdo

relacionados com riqueza e as midias sociais.
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Conforme Klein e Arantes (2016, p. 142) destacam, a capacidade de fazer escolhas ¢
um dos elementos fundamentais que orientam as trajetorias de vida dos individuos. A formagao
de pessoas deve levar em consideracdo seus projetos, compreendendo-os como parte de uma
construcdo gradual e autdbnoma, enraizada em valores que representam uma orientagdo. Eles
argumentam que a escola desempenha um papel crucial na formagao humana e, como tal, deve
refletir os projetos de futuro em relagdo a realidade. Isso destaca a necessidade de uma
abordagem educacional que valorize a autonomia e a construgdo gradual dos projetos de vida
dos alunos, integrando-os de maneira significativa ao processo formativo.

E curioso observar como, ao entrar nas escolas, me deparei com uma realidade
notavelmente diferente do que muitos estudiosos de juventude e futuro apontam. As salas de
aula, apesar de seu papel central, ¢ limitado em sua simbologia, o que dificulta a interagao
efetiva entre alunos e professores. A discrepancia entre a expectativa de que outros contextos
fossem mais proeminentes ¢ a realidade da sala de aula ressalta a complexidade e singularidade
das dinamicas educacionais. (Arroyo, 2017)

Os jovens e adultos ndo trilham percursos individuais isolados, sdo criadores de uma
historia que esteve em suspensdao por um periodo de tempo e o passado possui um peso
consideravel. (Leccardi, 2005). Diante desse cendrio, como abordar esse novo componente
curricular e gerenciar as tensdes entre passado, presente e futuro? Como navegar por um
territorio desconhecido e, a0 mesmo tempo, atender as especificidades desses sujeitos? Essa ¢
uma jornada complexa que requer sensibilidade, flexibilidade e uma compreensao profunda das
historias que moldam esses individuos. Enfrentar esses desafios implica reconhecer a riqueza

das experiéncias passadas e buscar maneiras inovadoras de integrar essas narrativas na

construgdo de futuros significativos para os alunos.

4.3 PERCEPCOES E CONSIDERACOES ACERCA DO COMPONENTE CURRICULAR
PROJETO DE VIDA NA VISAO DOS PROFESSORES

Antes de explorar minhas observagdes das visitas ao campo, apresentarei brevemente
os perfis dos trés professores com quem interagi. Em seguida, compartilharei minhas
percepgdes, abordando as atividades conduzidas em sala de aula e analisando as escolhas dos
professores ao orientar as aulas de Projeto de Vida. Isso proporcionara uma visao abrangente
das dinamicas educacionais e das abordagens adotadas pelos educadores, destacando aspectos
relevantes para a compreensao do contexto em que o componente curricular foi desenvolvido.

Dessa forma, vale destacar que todos os nomes utilizados sao ficticios.
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Professor 1: Junior ¢ formado em Letras-Portugués, tem 55 anos, se identifica com o género
masculino, se v&€ como pardo, mora no bairro Morumbi, se v€ pertencente a classe média baixa.
Ele ndo possui especializagio e nem pés-graduagdo. E importante apontar que Junior é
deficiente visual. E efetivo no estado de Minas Gerais desde 2001.

Professora 2: Raquel ¢ formada em Geografia e Administracdo, tem 35 anos, se identifica com
o género feminino, se vé como branca, mora no Centro, se vé pertencente a classe média. Ela
possui pds-graduacdo e mestrado em geografia. No momento, estd concluindo graduacdo em
Educagdo Especial. E efetiva no estado de Minas Gerais desde 2014.

Professor 3: Pablo ¢ formado em Fisica, Engenharia Metalirgica e Engenharia Civil tem 64
anos, se identifica com o género masculino, se v€ como branco, mora no Centro, se vé
pertencente a classe média. Possui pos-graduagio e mestrado em fisica. E efetivo no estado de

Minas Gerais desde 1999.

Como destacado nos perfis mencionados anteriormente, a formacao dos professores
encarregados de lecionar o projeto de vida ¢ notavelmente diversificada, ndo seguindo um
padrao uniforme. Conforme relatado por esses profissionais, a decisao de ensinar essa disciplina
na EJA estd principalmente relacionada ao preenchimento de carga horéria, atendendo as
demandas especificas de seus cargos. Essa variedade de formagdes destaca a complexidade da
designagdo desses professores e sugere uma abordagem mais pragmatica na atribuicdo de
responsabilidades.

A auséncia de uma formagao especifica ou de um direcionamento tedrico-metodolégico
abre espago para que essa ampla diversidade de formagao académica entre os professores
encarregados de ministrar o projeto de vida. Em Minas Gerais, o estado permite essa variedade
de enfoques, o que pode ter um impacto direto na experiéncia dos alunos € na maneira como
seus futuros serdo delineados. Conforme ressalta Arroyo (2017, p. 35), a modalidade de ensino
EJA demanda que as formacdes dos professores estejam sintonizadas com as desigualdades
vivenciadas, o descaso do Estado e as politicas publicas. Esse alinhamento ¢ essencial para
abordar os corpos e trajetorias dos alunos em espacos publicos, possibilitando a resposta a
novos questionamentos que emergirdo com as crescentes demandas.

Durante as minhas entrevistas e conversas nas salas dos professores, pude perceber que
os trés professores reconhecem a importancia do projeto de vida para os jovens e adultos. Para
eles, promover as discussoes ¢ ideias em sala de aula pode abrir caminhos e possibilitar que os

jovens e adultos tracem uma jornada mais alinhada a realidade que vivem. Por outro lado, o
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siléncio por parte dos alunos, e a falta de resposta perante as atividades propostas, pode indicar
uma falta de engajamento ou alinhamento com o proposito do projeto. Essa dindmica evidencia
a complexidade do processo educacional, onde a receptividade dos alunos as discussoes sobre
projeto de vida nem sempre ¢ garantida, mesmo quando os educadores estdo comprometidos
em abordar essas questdes de maneira significativa.

A referéncia a desigualdades, descaso e politicas publicas sublinha a necessidade de
uma abordagem sensivel e adaptativa na educagdo de adultos, reconhecendo os desafios
enfrentados por esses estudantes e incorporando estratégias que considerem seu contexto
especifico. (Arroyo, 2017). Segundo o que foi relatado pela professora de projeto de vida
Raquel, adotar abordagens distintas ao lidar com as turmas de 1°, 2° e 3° ano da Educacdo de
Jovens e Adultos ¢ essencial. Ela observa que as turmas com alunos mais jovens tendem a ser
menos engajadas e apresentam desafios adicionais. Por outro lado, as turmas com adultos
possuem a vantagem de uma fluidez mais facil durante as aulas, devido a idade mais avangada
dos alunos do 3° ano com relagdo ao 1° ano.

Esses fatos, somados ao curto periodo de tempo e a frequente auséncia dos alunos, foi
apontado por Raquel e Junior como algo que dificulta a continuidade do contetdo e o
desenvolvimento atividades que sejam atrativas aos estudantes. A decisao da gestdo de colocar
as aulas de projeto de vida no primeiro horario contribuiu para um maior indice de faltas. Ambos
concordam que essa situacdo prejudica o andamento das atividades e Junior, por exemplo,

conseguiu aplicar apenas uma atividade ao longo de todo o semestre.

O projeto de vida ¢ interessante, mas dificilmente conseguimos realizar
um grande trabalho, pois é complicado tentar orientar os jovens para
um projeto de vida e em muitas vezes, para nés mesmos ¢ complicado
tragar ideias e colocar em pratica, por ndo sabermos se estamos fazendo
o correto. (Junior, docente de Projeto de Vida na EJA, turmas de 1°
ano)

O unico relato distinto foi de Pablo, que destacou o alto envolvimento e a boa resposta
das turmas de Educacao de Jovens ¢ Adultos nas atividades realizadas. Durante minha
observacao, foram conduzidas duas atividades e uma feira cultural. Vale ressaltar que fiquei
bastante impressionada com a concentracdo dos estudantes ao realizar as atividades; de fato,
eles executavam e entregavam as respostas ao professor, assim como engajaram na feira
cultural, utilizando do espago da escola e do tempo de Projeto de Vida para desenvolverem uma

boa apresentagao.
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Apesar do relato positivo do professor Pablo, ¢ importante ressaltar o quao desafiador
foi a constru¢do do componente curricular. Destaco um aspecto que pode ter influenciado
positivamente o interesse dos alunos nas aulas: a figura de Pablo. Ele ¢ amplamente apreciado
por todos os alunos que entrevistei, e suas palavras refletem um afeto significativo por ele. Esse
elemento pode ter contribuido para o sucesso e a receptividade das aulas. Ainda assim, a
complexidade de desenvolver o componente curricular destaca a necessidade de abordagens
pedagogicas flexiveis e sensiveis para incentivar a participacao e a reflexdo dos estudantes.

Em cada uma das trés escolas que explorei, fui calorosamente acolhida pelos
professores, que prontamente abriram as portas de suas salas de aula, assim como pela
administracdo escolar. Naveguei pelos corredores com plena liberdade, quase como se fosse
parte integrante do corpo docente. Essa abertura facilitou o estabelecimento de confianca por
parte dos alunos em relagdo ao meu trabalho e permitiu que os proprios professores
compreendessem a importancia desse momento para a minha pesquisa.

A primeira pergunta feita para os docentes, apds compreender o perfil de cada um, foi
como iniciaram sua jornada na educagdo de jovens e adultos. Considero imprescindivel essa
informacao para que possamos localizar, em maior ou menor escala, o conhecimento dos
mesmos sobre o publico que estavam lidando. Essa contextualizagdo ndo apenas enriquece
nossa compreensao sobre a pratica educacional desses professores, mas também ressalta a
importancia de reconhecer a diversidade de caminhos que conduzem suas trajetorias docentes,
especialmente quando se trata de uma modalidade de ensino tdo unica e desafiadora como a

educagdo de jovens e adultos.

Comecei a lecionar no Eja devido a necessidade de se completar o
numero de aulas que temos necessidade e ai, se aumenta uma aqui,
outra ali e outra acold. (Jinior®, professor de Projeto de Vida, 1° ano
EJA).

Comecei em 2000, logo quando entrei como efetivo no estado, e sigo
até hoje porque os meninos sdo muito bons, muito interessados. Nas
aulas de fisica um pouco menos, mas nas de Projeto de Vida eles sdo
6timos, muito participativos. (Pablo®!, professor de Projeto de Vida, 3°
ano).

O meu cargo ¢ para a EJA e, por isso, comecei a dar aulas para os
meninos. Ao longo dos anos encontrei diversos publicos e pessoas

20 professor de Portugués
2! professor de Fisica
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diferentes, mas nos ultimos tempos tenho sentido que as coisas estdo
mudando. (Raquel?, professora de Projeto de Vida, 2° ano).

As percepcdes dos professores sobre o Novo Ensino Médio ndo diferem muito entre si.
Os trés expressam frustragdes em relagdo a forma como o modelo foi implementado, destacando
que, no estado de Minas Gerais, essa implementagdo ocorreu de maneira abrupta e acelerada.
Na visao deles, o ideal seria uma transicdo mais gradual, sem que as disciplinas consideradas
tradicionais perdessem tanto espago. Assim, apontam para a necessidade de um periodo de
adaptacdo tanto para os educadores quanto para os alunos, a fim de absorverem as mudangas
de maneira mais eficaz. Ressaltaram, também, a importancia de um didlogo continuo entre os
envolvidos no processo educacional, incluindo professores, gestores e alunos, para garantir uma
implementagdo mais suave e alinhada com as necessidades reais da comunidade escolar.

O professor Pablo expressa a crenca de que a Reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017)
poderia ter ocorrido de maneira mais eficaz, oferecendo suporte tanto aos alunos quanto aos
professores para se adaptarem ao novo modelo. Segundo ele, as reunides e encontros
estabelecidos pelo governo mineiro nao foram esclarecedores nem apresentaram solugdes para
possiveis desafios. Dessa forma, o professor aponta para a necessidade de uma abordagem mais
inclusiva e participativa, envolvendo os principais interessados da comunidade escolar, desde
as fases iniciais do processo.

Em sua perspectiva, o maior obstaculo pessoal foi a redugdo do espago para a disciplina
de fisica, que passou a ter apenas uma aula por semana. Isso fez com que sua formacao original
perdesse destaque, e ele teve que recorrer as eletivas para completar a grade de horérios, algo
para o qual ndo tinha formacao especifica, resultando em ter que fazer "malabarismos para se
sair bem nas aulas de Projeto de Vida" (Pablo, professor de Projeto de Vida, 3° ano EJA). Nesse
sentido, pode-se perceber um desafio pessoal significativo, onde a Reforma do Ensino Médio
(Brasil,2017) impactou diretamente suas aulas, exigindo uma adaptacdo rapida e flexivel. A
reducao do espaco para a disciplina de fisica nao apenas afetou a profundidade do contetido que
ele poderia compartilhar, mas também o colocou em um cenario desconhecido ao lidar com
eletivas fora de sua formacgao original.

A percepcao de Raquel perpassa pelo mesmo caminho. Para ela, a falta de preparacao
prévia e formagao adequada destaca a lacuna na comunicacgao entre as autoridades educacionais

e os educadores, dificultando a adaptagao ao novo modelo, assim como revela as complexidades

22 professora de Geografia
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burocraticas destacando a necessidade de uma abordagem mais holistica e colaborativa na

implementagdo de mudangas no sistema educacional.

O novo ensino médio a gente foi conhecendo conforme ele foi sendo
aplicado na escola, né? Nao teve uma preparagio prévia com formagao
pra explicar exatamente como que seria, qual o objetivo disso. No
ensino integral, ensino médio, ele funciona de uma forma. No ensino
da EJA ele funciona de outra forma, porque a carga horaria ¢ muito
menor, vocé€ tem que concentrar um contrato de disciplinas que
aumentou em quatro aulas por dia, que ¢ muito pouco. Entdo as
disciplinas tomariam todo esse tempo. E ai vocé retira a disciplina da
BNCC para incluir as eletivas, Projeto de Vida e mais duas disciplinas
que eles escolhem, né? A cada ano. Entao vocé, e também cria-se uma
disciplina fantasma que é pra cumprir a carga horaria total do novo
ensino médio, entdo assim, a aplicacdo dele ficou bem precaria por
conta disso, né? (Raquel, professora de projeto de vida, 2° ano EJA)

A complexidade se acentua ao tratarmos dos estudantes da Educacdo de Jovens e
Adultos, que necessitam de um contetido personalizado, que leve em consideragdo suas
particularidades. Nao ¢ suficiente discutir apenas conceitos abstratos, como trabalho, por
exemplo. E fundamental colocar a realidade deles no cerne da conversa, de modo que
compreendam que todas as suas atividades sdo formas de trabalho, mesmo que em condicdes
precarias. Ao reconhecé-las, os alunos sdo capacitados a relacionar os conceitos aprendidos

com sua propria vivéncia.

Na EJA, por exemplo, fica bem corrido. E o perfil de alunos é bem
diferenciado, sdo alunos que a gente ta tentando recompor a
aprendizagem num tempo muito curto para o tanto de conteudo que se
cobra para ENEM, por exemplo, né? Para qualquer outro processo
seletivo que ele for fazer numa empresa, ele tem que saber escrever ¢ a
gente as vezes nao tem tempo para desenvolver as deficiéncias que esse
aluno traz. Entdo, na pratica o novo ensino médio para o aluno da EJA
ndo faz muita diferenga, ndo. Eles ndo entendem o que € o0 novo ensino
médio. A unica diferenga na pratica pra ele é as disciplinas novas que
eles tém. “Ah, mas que disciplina ¢ essa de Projeto de vida? O que é
isso? Nao estou acostumado. Nunca tive. Eu estou acostumado com
geografia, historia, portugués, matematica e ciéncias”. (Raquel,
professora de projeto de vida, 2° ano EJA).

A estrutura do Projeto de Vida como uma disciplina - com a implementacdo de
atividades, a exigéncia de presenca e o formato em sala de aula possibilita que os alunos
assimilem este componente curricular dentro do mesmo wuniverso das disciplinas
tradicionalmente integradas ao curriculo, de modo que o formato inicial do componente

curricular como eletiva, se perde. No entanto, a constatacdo de que, na pratica, poucas
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mudancas foram observadas no dia a dia dos estudantes da EJA sugere desafios na efetiva
incorporagdo desse novo elemento curricular. Esse descompasso entre a intengdo do curriculo
e sua aplicacdo pratica destaca a importancia continua de avaliagdo e adaptacdo para garantir
que as mudancas propostas tenham impacto significativo no aprendizado dos alunos.

Mesmo que os professores consigam enxergar como essas mudangas afetam o dia a dia
dos alunos da EJA, muitas vezes os estudantes ndo notam uma diferenca tao palpavel. Nesse
sentido, Raquel destaca uma perspectiva interessante sobre a percep¢ao dos estudantes em
relacdo ao Projeto de Vida. Enquanto, para eles, pode ndo fazer diferenca imediata, ela
reconhece o valor desse componente no curriculo como um espago dedicado a reflexdo e a

exploracdo de temas que vao além das disciplinas tradicionais. Em suas palavras,

Se vai ter ou ndo, pra eles [estudantes] ndo faz diferenca. Agora,
obviamente que pro curriculo a gente entende que tem diferenca. E um
momento de reflexdo, para vocé abrir ali para conversar de outras
coisas que ndo seja essas disciplinas que ele ja esta acostumado, sobre
um projeto de vida dele, para ele se perceber ali enquanto o individuo
capaz de sonhar, de pensar um pouco além do que sé6 concluir o ensino.
(Raquel, professora de projeto de vida, 2° ano EJA).

Nesse contexto, € crucial uma categorizacao do aluno para alinhar o contetdo em sala
de aula com o que estd delineado no curriculo mineiro. Os jovens e adultos, caracterizados
como '"sujeitos socioculturais”, transcendem a simples categorizagdo de "alunos", trazendo
consigo uma diversidade de conhecimentos que os professores podem e devem aproveitar.
Além disso, esses individuos surgem da necessidade de serem reconhecidos como "alunos",
dando énfase na necessidade de validacdao de suas identidades no ambiente escolar, com uma
abordagem especifica de aprendizagem. (Reis, 2015, p. 1).

Segundo Reis (2015, p. 9), os jovens e adultos carregam para o ensino médio
conhecimentos construidos em diferentes fases de suas vidas, que vao para além dos muros da
escola. Isso gera um conflito entre o conhecimento trazido pelo estudante e o conhecimento
escolar, de modo que a integracao dos estudantes da modalidade EJA com a institui¢ao escolar
envolve questdes mais complexas. No entanto, coexisténcia de saberes adquiridos ao longo das
experiéncias de vida com o conhecimento formal proposto pela escola cria um cendrio no qual
a integragdo e a harmonizag¢do dessas duas fontes de conhecimento se tornam cruciais.

Conforme destacado pela autora,

Envolve dentre outros aspectos suas expectativas em relacdo ao
mundo, a vida; a atribui¢do ou nao de sentidos a atividade intelectual;
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a possibilidade de delinear ou ndo projetos de futuro, a percepgdo do
aprender na escola como fortalecimento ou depreciagdo da imagem de
si; a energia despendida para sobreviver as determinadas condi¢des
sociais ¢ as relagdes estabelecidas na escola. Todas estas questdes
podem interferir na disponibilidade de investimento nos estudos.
(Idem, 2015, p. 9)

No ambito dessa perspectiva, para os professores entrevistados, a esséncia do projeto de
vida reside na edificagdo de um componente curricular que seja significativo para os alunos.
Eles o descrevem como "a eletiva que faz mais sentido entre todas", e suas opinides estao
alinhadas com suas praticas em sala de aula. Isto posto, essa visdo sugere que os educadores
percebem a importancia intrinseca desse projeto para o desenvolvimento e engajamento dos
alunos, como uma ferramenta eficaz para conectar o aprendizado académico com as aspiragdes

e metas pessoais dos estudantes.

O projeto de vida ¢ interessante, mas dificilmente conseguimos realizar
um grande trabalho, pois é complicado tentar orientar os jovens para
um projeto de vida e em muitas vezes, para ndos mesmos ¢ complicado
tracar ideias e colocar em pratica. (Junior, professor de projeto de vida,
1°ano EJA)

Projeto de vida ¢ a eletiva que mais faz sentido, na minha opinido. O
material [de projeto de vida] ele vem com uma proposta, né? Ai cada
escola vai se adaptar a sua realidade. Entdo assim, obviamente que o
regular vocé tem duas aulas de Projeto de Vida, vocé tem mais tempo
para trabalhar a disciplina, vocé pode usar material e explorar mais. Ja
na EJA vocé ndo tem, voc€ tem uma aula por semana, ¢ em uma aula
por semana, levando em considerag@o que se sua aula for no primeiro
horario, ¢ o atraso ¢é frequente, vocé ndo consegue ter um
aproveitamento de tempo maximo da aula para discutir com
profundidade, vocé vai discutir superficialmente. Que é o que
infelizmente a gente consegue fazer, mesmo também por conta da
[nossa] formagdo. Quem seria o profissional ideal para dar aula de
projeto de vida? Essa é a pergunta. Qual formagdo necessaria? Nao
existe uma graduagdo. E um topico que poderia ser trabalhado em
seminario de varias formas, eu penso com uma interface entre
psicologos, né? Que a gente ja chegou a conversar sobre, e com
atividades mais praticas e lidicas que a gente infelizmente ndo tem
como aplicar no tempo que tem, € com recursos que a gente tem.
(Raquel, professora de projeto de vida, 2° ano EJA).

Projeto de vida ¢ muito legal, muito interessante mesmo. Mas falta
formacdo adequada. Eu, por exemplo, sou professor de fisica e ndo
muito bem o que fazer, pego materiais prontos que enviam em um
grupo de ‘Whatsapp’ que temos com todos os professores projeto de
vida, e ai eu monto a aula de acordo com isso e com o que eu acho que
vai interessar eles. Na teoria, projeto de vida poderia ser algo muito
bom pros meninos, mas na pratica a historia ¢ outra. (Pablo, professor
de projeto de vida, 3° ano EJA).
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E notavel que a improvisagdo se torna uma constante no dia a dia. Ao abordar questdes
subjetivas, cria-se um caminho de interagdes entre os individuos consigo mesmos, com 0s
outros e, consequentemente, com suas aspiracdes (Weller, 2014). Nesse contexto, os
professores precisam buscar vinculos entre os alunos e o ambiente escolar, embora a realizagao
completa dessa experiéncia nem sempre seja alcangada. Isso destaca os desafios inerentes a
busca por uma educagdo que va além do académico e respeite as complexidades, em conjunto
com as demandas apontadas pela escola, pelo estado de Minas Gerais ¢ a Secretaria Estadual

de Educacao.

Precisamos de maiores orientagdes e até mesmo ideias para que se
possa realizar um trabalho legal. Eu sou cego ¢ isso € mais um desafio
em relacdo aos milhares de outros que os professores enfrentam. Eu
ndo consigo, por exemplo, usar o quadro ou realizar a leitura conjunta
em sala de aula com eles e meus recursos sdo limitados. Mas, com
certeza, se tivéssemos mais apoio do estado e da escola, estariamos
fazendo um trabalho melhor. (Junior, professor de projeto de vida, 1°
ano EJA)

Da mesma forma com que me deparei com alunos desmotivados, perambulando pelos
corredores, faltando as aulas e evitando oportunidades de aprendizado, também encontrei
professores exaustos. A mencao dos professores exaustos langa luz sobre o lado muitas vezes
negligenciado da equacdo educacional. Profissionais dedicados a EJA enfrentam ndo apenas o
desafio de envolver alunos desmotivados, mas também a carga fisica e emocional de uma
jornada intensa e a responsabilidade adicional que esses educadores carregam. (Carlotto &
Céamara, 2008, p. 39).

A dificuldade de reinventar e modificar materiais didaticos ou abordagens pedagdgicas
¢ compreensivel quando consideramos o historico deles, refletindo sobre o percurso dessas
pessoas € as cargas emocionais que carregam. A inadequacdo salarial, a diversidade de turmas
e disciplinas, juntamente com condigdes de trabalho precarias, formam um labirinto complexo
que impacta ndo apenas o aspecto profissional, mas também o emocional. A compreensao dessa
realidade sublinha a necessidade de um olhar mais abrangente sobre as demandas enfrentadas
pelos educadores, destacando a importancia de oferecer suporte e recursos adequados para
capacita-los a reinventar e melhorar continuamente suas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, existem lacunas consideraveis no trabalho docente, no papel da escola e
no suporte do estado de Minas Gerais, em especial no desenvolvimento de Projeto de Vida em

sala de aula. Como um itinerario formativo, o objetivo principal do contetdo seria guiar os
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alunos em direcdo a um projeto de futuro, levando em consideragdo competéncias, habilidades
e trajetorias de vida. No entanto, a exaustdo e a falta de direcionamento de como desenvolvé-
lo, fez com que o formato de disciplina em sala de aula fosse mais facil. Ou seja, reinventar
outras formas de transmitir o conhecimento torna-se menos atrativo, pelo retorno financeiro e
de reconhecimento ser minimo.

A instituicdo escolar, ndo deve se limitar a ser apenas um espaco de transmissdo de
conhecimento, mas sim um ambiente de escuta ativa e sensibilidade para as realidades
individuais dos alunos. Os alunos, provenientes de jornadas cansativas de trabalho, demandam
um olhar mais sensivel, tanto dos atores que envolvem esse cenario quanto na criagdo de
politicas publicas, considerando o significado dos trabalhos precarizados de cada individuo
presente ali.

Conforme apontado por Reis (2015), as dificuldades enfrentadas por alunos e
professores estdo intimamente ligadas a uma série de faltas. Curiosamente, mesmo diante das
demandas extras, os alunos demonstraram um profundo aprego pela escola. A autora destaca
uma dualidade intrigante no cenario educacional, onde as dificuldades podem ser vistas como
obstaculos, mas o carinho expresso pelos alunos ressalta a importancia e o valor que atribuem

a instituicdo escolar. Nas palavras da autora,

[...] falta de condi¢Ges econdmicas para o acesso a outros espagos de
lazer ¢ a falta de espagos publicos para encontros, onde possam praticar
suas culturas. Por outro lado, o espaco escolar se configura como o
lugar de sociabilidade: de encontro com os outros, de identificagdo, de
alteridade. Trazem para a escola suas formas de expressdo, podem
compartilhar os gostos, os pontos de vista, os modos de valorizar o que
¢ aprender, dentre outros aspectos. (Reis, 2015, p. 15).

Projetar algo para o futuro nao ¢ uma responsabilidade exclusiva dos alunos. O processo
de imaginar uma profissdao, buscando algo que se alinhe aos contextos sociais dos jovens e
adultos, ¢ também uma tarefa dos professores. Identificar e explorar potencialidades e
possibilidades, em sintonia com o curriculo mineiro, seus limites formativos e as condi¢des
necessarias, representa a busca por caminhos Unicos para viabilizar trajetorias e vivéncias.
(Arroyo, 2017).

De acordo com Alves (2017), “[...] € preciso que os atores escolares estejam atentos as
formas pelas quais os alunos ocupam os espagos da escola, fazendo desta observagao motivo
de mediagoes, reflexdes e discussdes entre professores e alunos” (Idem, 2017, p. 146). A autora,

entdo, enfatiza a importancia da aten¢ao e do entendimento sobre como os alunos interagem e
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ocupam os diferentes espagos dentro da escola, referindo-se tanto aos professores quanto aos
proprios alunos, ou seja, todos os envolvidos no contexto educacional. Além disso, ela destaca
a necessidade de compreender como os estudantes utilizam e se relacionam com os ambientes
escolares, transformando a observacao em ac¢des concretas.

Dito isso, vou explorar os materiais didaticos desenvolvidos pelos professores,
buscando discutir as diferentes abordagens adotadas por cada um. Para os docentes, as escolhas
de quais conteudos priorizar foram essenciais na orientacdo dos jovens e adultos em seus
projetos de vida. Além disso, sdo essas atividades especificas que moldaram as aulas ao longo
do ano letivo da Educagdo de Jovens e Adultos e, mesmo em quantidades limitadas, serviram
de base para as discussdes sobre juventude, futuro e trabalho.

E interessante notar que, ao analisar as atividades, fica evidente a influéncia da formagao
individual de cada professor. Os temas abordados e a abordagem do projeto de vida refletem
fortemente os conhecimentos tradicionais de disciplinas como portugués, geografia e fisica.
Essa observagdo destaca a interconexdao entre a formagdo académica dos professores e a
maneira como eles estruturam as atividades, sugerindo que suas bagagens educacionais moldam
significativamente a abordagem do contetdo em sala de aula.

Segundo Miguel Arroyo (2014), o curriculo e os materiais didaticos ndo sdo simples
depositos de contetidos tradicionalmente construidos, mas sim locais de disputa pelos saberes
do mundo contemporaneo. Em meio as tensoes e incertezas do mundo do trabalho, a escola, de
acordo com o autor, ainda se apresenta como um local de garantia de emprego, negligenciando
a centralidade do trabalho e os padrdes de desigualdade associados a ele. Como mencionado
anteriormente, o Ensino Médio se configura como uma etapa de ensino construida em meio a
tensoes e desavencgas. Arroyo (2014) ressalta que essa dindmica se intensifica com a chegada
de jovens e adultos a essa etapa, visto que a concepgao de tempo precisou ser reajustada, e a
preparagao dos estudos agora se configura como uma "preparagao para o trabalho segmentado,

para o mercado de trabalho explorado" (Idem, 2014, p. 166).

Para poucos, o trabalho intelectual, gestor, para as profissdes nobres,
logo, Ensino Médio propedé€utico para a universidade. Ja para a maioria
de jovens populares, trata-se de se preparar para trabalhos
semiqualificados e desqualificados. Como o padrao de trabalho ¢
segregador, classificador, classista, sexista e racista, o Ensino Médio
de maneira particular foi se configurando nesse mesmo padrdo. A
chegada dos adolescentes, jovens e adultos populares, trabalhadores,
negros, mulheres, dos campos e periferias reforca essa configuracao do
Ensino Médio atrelado a esse padrdo de trabalho classista, sexista e
racista segregador. (Idem, 2014, p. 166).
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Nesse contexto, torna-se essencial reconhecer se e quais conhecimentos proprios dos
estudantes estdo sendo mobilizados. Jovens e adultos, com suas caracteristicas distintas,
encontram-se em um momento de preparagdo para a realidade, repleta de sonhos e desejos,
porém atrelada a um padrao de trabalho precarizado e desigual. O entendimento dessas nuances,
em especial pelos docentes do componente curricular, ¢ crucial para uma abordagem
educacional que respeite e integre as experiéncias e expectativas individuais dos alunos,
considerando a complexidade do contexto em que estdo inseridos. A meu ver, examinar as
atividades conduzidas em sala de aula representa o ponto de partida para entender as

oportunidades e desafios associados ao Projeto de Vida como um contetdo institucionalizado.

4.4 A REALIDADE: COMO AS AULAS DE PROJETO DE VIDA ACONTECEM

Dado que as escolas estdo localizadas em bairros distintos da cidade, era natural
antecipar que a pergunta "Onde vocé mora?" dirigida aos alunos teria influéncia na abordagem
das aulas. Para os professores de projeto de vida, conhecer a origem dos alunos desempenha

um papel crucial na definicao do curso das aulas e na escolha dos materiais utilizados.

Se os meninos levassem a sério a disciplina, se fosse algo mais voltado
para a realidade deles, como orientagdes de cursos técnicos, como
telefonista, atendente, e por ai, pode ser que se tivesse mais adesdo e
aprofundamento por parte dos alunos e até mesmo da propria escola.
(Jnior, professor de Projeto de Vida, 1° ano EJA).

A empreitada de criar algo a partir de uma folha em branco, sujeita a uma série de regras
e detalhes, ndo ¢ uma tarefa simples. Especialmente quando os responsaveis por preencher essa
pagina em branco sdo jovens que, entrelacados, constituem indicadores sociais significativos
para o Novo Ensino Médio e Projeto de Vida. Este desafio transcende a simples elaboragao de
um curriculo; € um convite para moldar o futuro de uma geracao. Ao enfrentar a complexidade
dessa missdo, os educadores se tornam arquitetos de sonhos, esculpindo nao apenas conceitos
académicos, mas também incentivando a autodescoberta e a construcao de aspiragdes pessoais.
(Arroyo, 2014).

Os dias letivos do 2° semestre, periodo relativo ao ano do escolar da EJA, somaram-se
103, no calendario letivo de Minas Gerais, em 2023. As aulas de Projeto de Vida sdo realizadas
uma vez por semana e, normalmente, ocupam os primeiros e segundos horarios da grade

escolar. Desse modo, € preciso ressaltar que nem todos esses dias foram ocupados com as aulas,
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pois ocorreram paralisacdes, reunides pedagogicas, substituicdo da aula por alguma palestra
especifica realizada na escola ou a utiliza¢do da aula de Projeto de Vida para desenvolver outros
conteudos.

O primeiro material que apresentarei ¢ o da turma de 1° ano da EJA, conduzida pelo
professor Junior — formado em Letras-Portugués. Essa atividade possui algumas
particularidades dado a deficiéncia visual do professor. Vale destacar que a escolha de um
professor com formagao em Letras-Portugués para conduzir a turma de 1° ano da Educagao de
Jovens e Adultos adiciona uma camada interessante a analise do material. A atividade em
questdo pode oferecer uma perspectiva Unica e enriquecedora sobre como as disciplinas
tradicionais sdo incorporadas ao Projeto de Vida nesse contexto especifico. Esse material foi

utilizado durante todo o semestre pelo professor.



FIGURA 1 — Atividade de Projeto de Vida do 1° ano do
Ensino Médio EJA.

Projeto de Vida _ 1° Ano _ 2023
TEMA: Amizade é quando vocé ndao faz questdo de vocé e se empresta
para os outros.

Muitas vezes algumas pessoas dizem que ndo acreditam em
outras, ndo confiam, pelo fato de terem passado por algumas
situacdes em que a amizade e o companheirismo foram colocados a
prova. As vezes o motivo é uma fala interpretada de um jeito
errado, uma atitude que tenha machucado, uma acdo que tenha
prejudicado de alguma forma alguém. O que é importante nestas
relacdes é ndo deixar que algumas experiéncias ndo tao boas deixem
uma visdo de que é natural e impossivel construir relagdes de
amizade e companheirismo saudaveis dentro desse mundo. E possivel
construir relacdes de amizade e companheirismo em todas as
instédncias da vida social do mundo em que vivemos. Além de ser
importante construir essas relacdes, é possivel também manté-las ao
longo da vida.

RECAPITULANDO

Vocé refletiu sobre a importdncia dos amigos na construgdo de
relacdes, interacdes, aprendizados que s&o vivenciados por todas as
pessoas e que contribuem para a construgdo do seu Projeto de Vida.

ATIVIDADES

Companheirismo exige apoio, divisdo de tarefas, alegrias e
tristezas, empatia e, principalmente, ter ciéncia da importéncia de
construir um Projeto de Vida que visa fomentar amizades saudaveis
ao longo da existéncia. E construir lacos afetivos com pessoas sem
necessariamente esperar algo em troca, pois esse é o fundamento
basico da construgdo de relacgdes positivas e duradouras.

Vocé acha que é possivel ser companheiro nos dias de hoje? Por que,
para que e como devemos ser companheiros?

1 - Leia a letra da musica e o texto a seguir e responda o que se
pede:
Texto 11 - Meu Querido, Meu Velho, Meu Amigo -Roberto Carlos

Esses seus cabelos brancos, bonitos

Esse olhar cansado, profundo

Me dizendo coisas num grito Me ensinando tanto do mundo

E esses passos lentos de agora Caminhando sempre comigo J& correram
tanto na vida Meu querido, meu velho, meu amigo

Sua vida cheia de histérias E essas rugas marcadas pelo tempo
Lembrancas de antigas vitérias

Ou lagrimas choradas ao vento

Sua voz macia me acalma E me diz muito mais do que eu digo

Me calando fundo na alma Meu querido, meu velho, meu amigo

Seu passado vive presente Nas experiéncias contidas Nesse
coracdo consciente Da beleza das coisas da vida
Seu sorriso franco me anima
Seu conselho certo me ensina
Beijo suas mdos e lhe digo Meu querido, meu velho, meu amigo

Eu ja& lhe falei de tudo
Mas tudo isso é pouco Diante do que sinto

Fonte: Material do Professor Junior.
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FIGURA 2 — Continuac¢iao da Atividade de Projeto
de Vida do 1° ano do Ensino Médio EJA.

Olhando seus cabelos tdo bonitos Beijo suas médos e digo Meu
querido, meu velho, meu amigo

Olhando seus cabelos tdo bonitos Beijo suas mdos e digo Meu
querido, meu velho, meu amigo

Olhando seus cabelos tdo bonitos Beijo suas méos e digo Meu
querido, meu velho, meu amigo.

2 CARLOS, Roberto; CARLOS, Erasmo. Meu querido, meu velho, meu
amigo. In: Roberto Carlos (LP). CBS, 1979. Disponivel
em:<https://www.letras.mus.br/ roberto-carlos/194987/>. Acesso em:
12 mai. 2014.

Texto 22

A CIGARRA E AS FORMIGAS

I - A formiga boa

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar ao pé
dum formigueiro. S6 parava quando cansadinha; e seu divertimento
entdo era observar as formigas na eterna faina de abastecer as tu-
lhas. Mas o bom tempo, afinal, passou e vieram as chuvas. Os
animais todos, arrepiados, passavam o dia cochilando nas tocas. A
pobre cigarra, sem abrigo em seu galhinho seco e metida em grandes
apuros, deliberou socorrer-se de alguém. Manquitolando, com uma asa
a arrastar, la se dirigiu para o formigueiro. Bateu _ tique, tique,
tique...aparece uma formiga, friorenta, embrulhada num xalinho de
paina.

Que quer? - perguntou, examinando a triste mendiga suja de
lama e a tossir.

- Venho em busca de um agasalho. O mau tempo ndo cessa e
eu...

A formiga olhou-a de alto a baixo.

- E o que fez durante o bom tempo, que ndo construiu sua
casa?

A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois de um acesso de
tosse:

- Eu cantava, bem sabe...

- Ah! ... Exclamou a formiga recordando-se. Era vocé entéo
quem cantava nessa arvore enquanto ndés labutdvamos para encher as
tulhas?

- Isso mesmo, era eu...

- Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas
horas que sua cantoria nos proporcionou. Aquele chiado nos distraia
e aliviava o trabalho. Diziamos sempre: que felicidade ter como
vizinha tdo gentil cantora! Entre, amiga, que aqui terd cama e mesa
durante todo o mau tempo.

A cigarra entrou, curou-se da tosse e voltou a ser a alegre
cantora dos dias de sol.

II - A formiga méa
J& houve, entretanto, uma formiga md que ndo soube compreender a
cigarra e com dureza a repeliu de sua porta. Foi isso na Europa, em
pleno inverno, quando a neve recobria o mundo com o seu cruel manto
de gelo. A cigarra, como de costume, havia cantado sem parar o
estio inteiro, e o inverno veio encontra-la desprovida de tudo, sem
casa onde abrigar-se, nem folhinhas que comesse. Desesperada, bateu
a4 porta da formiga e implorou - emprestado, notem! - uns miseréaveis
restos de comida. Pagaria com juros altos aquela comida de
empréstimo, logo que o tempo o permitisse. Mas a formiga era uma
usurdria sem entranhas. Além disso, invejosa. Como ndo soubesse
cantar, tinha édio a cigarra por vé-la querida de todos os seres.

Fonte: Material do Professor Junior.
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FIGURA 3 — Continuacao (2) da Atividade de Projeto
de Vida do 1° ano do Ensino Médio EJA

= Que fazia vocé durante o bom tempo?

- Eu... Eu cantava!...

- Cantava? Pois dance agora, [...]! - e fechou-lhe a porta
no nariz.

Resultado: a cigarra ali morreu entanguidinha; e quando
voltou a primavera o mundo apresentava um aspecto mais triste. E
que faltava na musica do mundo o som estridente daquela cigarra
morta por causa da avareza da formiga. Mas se a usuraria morresse,
quem daria pela falta dela?

i} 1LOBATO, Monteiro. 1882-1948. Fabulas/Monteiro Lobato:
Ilustracdo Alcy Linhares. Sdo Paulo: Globo, 2008. p. 12. Disponivel
em: <https://books.google.com.
br/books?id=tfhDjiHJOmIC&printsec=frontcover&dg=F%C3%83%C2%Albulas+
-+Monteiro+Lobato&hl=pt-BR&cd=1&redir_esc=y#v=onepage&qg&f=true> .

Os artistas - poetas, pintores e misicos - sdo as cigarras da
humanidade. A escola, o trabalho e a comunidade em que vivemos s&o
insténcias (locais) da vida do homem contemporédneo que servem de
palco para varias situacdes cotidianas em que relacgdes de
companheirismo acontecem. Ser companheiro é possivel e ha inumeros
exemplos de coleguismo & nossa volta é fato. Contudo, a competicgao
e a busca por melhores condicdes de vida tém criado nas pessoas
indagacdes do tipo: é possivel estabelecer relacdes de
companheirismo no mundo em que vivemos hoje? Qual a importadncia do
companheirismo entre as pessoas? Enfim, a competicdo tem levado as
pessoas a discutirem a importdncia de ser companheiro. Diante
disso, responda as seguintes perguntas:

a) Vocé acredita ser uma pessoa companheira? Justifique sua
resposta citando um exemplo.

b) Para vocé, existe alguma relacdo direta entre ser companheiro e
ganhar algum tipo de vantagem? Justifique sua resposta.

c) Vocé acredita que é possivel estabelecer relacgdes de
companheirismo e amizade entre as pessoas sem elas quererem nada em
troca umas das outras? Justifique sua resposta.

d) Partindo do que vocé respondeu na questdo anterior, cite alguma
situacdo que valide seu argumento.

2 - Leia o texto e responda o que se pede:

"Comprometer-se com a comunidade é comprometer-se consigo
mesmo, € agir como protagonista de sua propria vida, através de
acdes que beneficiem a todos. E gostoso aprender, ainda jovem, que
a melhor maneira de ajudar a si mesmo € pertencer e participar de
grupos sociais, é compartilhar experiéncias, direitos e deveres com
outros seres humanos. Pessoas que tém consciéncia da sua
contribuicdo para o bem-estar coletivo vivem melhor, pois esse
sentimento € uma grande fonte de prazer e aprendizado."

3
Sobre isso, responda:

Fonte: Material do Professor Junior.
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FIGURA 4 — Continuacio (3) da Atividade de Projeto de
Vida do 1° ano do Ensino Médio EJA.
a) Para vocé, quais as competéncias pessoais que uma pessoa
companheira precisa ter?
4

b) Quais as atitudes ou posturas que vocé melhoraria nas suas
relacdes de amizade para ser uma pessoa mais companheira/solidaria?

Fonte: Material do Professor Junior.

A atividade descrita, realizada durante o ano letivo na Educagao de Jovens e Adultos
da turma acompanhada, destaca a énfase na interpretacdo de texto como o ponto central. Nessa
abordagem, o professor busca integrar os textos com as experiéncias de vida dos alunos,
alinhando-se a dimensao pessoal destacada tanto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
quanto no curriculo mineiro. Essa integragdo visa proporcionar aos jovens uma compreensao
mais profunda de si mesmos no contexto do mundo, utilizando a interpretacao de textos como
uma ferramenta para conectar o contetido a sua propria realidade e experiéncias pessoais.

O que pude notar sobre esse cenario foi um notavel desinteresse por parte dos estudantes
em relacao ao conteudo das aulas e ao material especifico apresentado. O engajamento da turma
parecia ser limitado, manifestando-se através de respostas escassas e diretas quando
questionados pelo professor. As interagdes eram caracterizadas por longos periodos de siléncio,
sugerindo uma falta de entusiasmo ou envolvimento ativo com o processo de aprendizagem.
Este padrao de comportamento levanta questdes sobre os métodos de ensino utilizados, a
adequacao do material didatico e a necessidade de estratégias que despertem o interesse dos
alunos.

Em diversas ocasides, Junior revisitava o texto e as questoes durante todas as aulas, na
expectativa de que as respostas dos alunos apresentassem alguma varia¢ao. Contudo, ao longo
do semestre, nenhum indicio de mudanga surgiu, levando o professor a manter a mesma
atividade continuamente. A auséncia de resultados esperados levou Jinior a questionar a
pertinéncia de investir tanto esforco, chegando a conclusao de que nao fazia sentido se dedicar
intensamente a algo quando percebia a aparente falta de interesse por parte dos alunos, como
expresso em sua declaracdo: "ndo fazia sentido se esforcar tanto quando ninguém ali se
importava" (Junior, professor de Projeto de Vida, 1° ano EJA).

Ao abordar as relagdes interpessoais para jovens e adultos com idades entre 18 e 45
anos, ¢ crucial reconhecer a complexidade dessas interagdes, uma vez que elas transcendem a

romantizagdo de aspectos como a amizade. Nessa turma, emerge uma teia de questdes sociais
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que vai além do simples vinculo afetivo. A dindmica interpessoal envolve, também,
consideragdes sobre a relacdo de poder subjacente. Compreender esses elementos ¢ essencial
para oferecer uma abordagem educacional que ndo apenas explore as dimensdes emocionais
das interagdes, mas que também promova uma reflexdo critica sobre as dinamicas sociais e as
nuances das relacdes de poder presentes nesse contexto especifico de jovens e adultos.

O que foi exposto acima levanta questdes criticas sobre a importancia de abordar as
relagdes sociais de forma mais aprofundada no contexto da Educacao de Jovens e Adultos. A
compreensao superficial dessas interagdes pode ter um impacto significativo no projeto de vida
desses alunos, especialmente considerando o papel central das relagcdes de amizade e de trabalho
em suas vidas. E vital reconhecer que, em ambas as esferas, existe uma dinamica de poder
subjacente, onde quem oferece algo detém uma posicdo que influencia quem recebe. Nesse
sentido, desmistificar as relagdes sociais, evitando a romantizagao, auxilia no desenvolvimento
desses estudantes, capacitando-os a navegar nas complexidades dessas interagdes de maneira
mais consciente e critica.

Através das questdes colocadas pelo professor, ¢ possivel indagar que, em uma
perspectiva marxista, a analise das relagdes sociais, incluindo as consideradas mais pessoais,
como amizade, ¢ permeada pela compreensdo das dinamicas de poder subjacentes. Assim,
pode-se argumentar que, mesmo nas interagdes tidas como mais intimas, hd uma relagdao de
poder intrinseca. Isso pode se manifestar na distribui¢do desigual de recursos, influéncia e
acesso aos meios de producao. Por exemplo, amizades podem refletir relagdes de poder quando
uma parte detém mais recursos econdmicos, sociais ou culturais do que a outra. (Marx, 2013).

Ao apontar que os jovens e adultos que retornam a Educacdo de Jovens e Adultos
buscam uma formagao especifica de nivel médio, visando mudar suas trajetorias profissionais,
reflete ndo apenas a busca por conhecimentos académicos, mas também uma necessidade de se
adaptarem a novos desafios no mundo do trabalho. Além disso, ao ressaltar a importancia das
relagdes sociais na dindmica escolar, destaca-se a relevancia desse aspecto para a compreensao
do mundo profissional e das adaptagdes necessarias a novos empregos e relagdes de poder,
reconhecendo a interconexdo entre educagdo, socializagdo e preparacao para o mercado de
trabalho na experiéncia dos alunos da EJA. (Arroyo, 2017).

O proximo material que apresentarei da turma de 2° ano da EJA conduzida pela
professora Raquel, também reflete a influéncia de sua formacao em Geografia. Observa-se,
assim, a presen¢a marcante da abordagem visual, com a utilizagdo de graficos e textos mais
objetivos do que subjetivos. Isso demonstra como a formagao académica do professor tem um

impacto significativo na organizacao das atividades em sala de aula, revelando abordagens
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especificas que influenciam a forma como o Projeto de Vida ¢ elaborado naquele ambiente.
Adicionalmente, as atividades destacadas estdo alinhadas ao modelo previsto nos documentos,

em que o 2° ano do Ensino Médio terd uma énfase na dimensdo social, no encontro com o outro.
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FIGURA 5 — Atividade (1) de Projeto de Vida do 2° ano do Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.
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FIGURA 6 — Continuacgao da Atividade (1) de Projeto de Vida do 2° ano do Ensino
Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.
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FIGURA 7 — Continuac¢ao da Atividade (1) de Projeto de Vida do 2° ano do
Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.



126

FIGURA 8 — Continuacao da Atividade (1) de Projeto de Vida do 2° ano do
Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.

Durante um periodo letivo, as atividades mencionadas foram aplicadas em sala de aula,
envolveram discussdes sobre textos alinhados as experiéncias e perspectivas dos estudantes,
abordando seus relatos de vida e visdes sobre o futuro. No entanto, os jovens enfrentaram
dificuldades significativas ao tentar identificar as habilidades utilizadas em seus trabalhos,
como entregador de marmita ou baba, por exemplo. Além disso, eles encontraram desafios ao

expressar a relevancia de suas atividades, acreditando que empregos precarizados ndo tém
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impacto significativo na sociedade ou na vida das pessoas. Essa complexidade revela uma
desconexdo entre a percep¢do dos estudantes sobre suas ocupacdes e a valorizagdo dessas
experiéncias na sociedade.

A selecdo das atividades por parte de Raquel foi um processo cuidadoso, baseado em
uma combinag¢do de diretrizes do estado de Minas Gerais, sugestoes encontradas nos cadernos
pedagbgicos e atividades obtidas em paginas da internet ou em grupos de apoio em redes
sociais. Ao construir o material a ser utilizado, Raquel comprometeu-se em atender as
especificagdes do curriculo mineiro para o respectivo componente curricular. Simultaneamente,
ela considerava as necessidades percebidas por ela como cruciais para serem abordadas em sala
de aula.

Como estratégia para conhecer melhor os alunos e compreender o perfil com o qual
estava lidando, Raquel organizou uma Feira de Profissdes. A atividade ocorreu em sala de aula,
com a proposta de que cada aluno apresentasse um objeto simbolico relacionado ao trabalho
que desempenha atualmente, acompanhado por um relato ou discussdo sobre o significado
desse trabalho na sociedade e em suas vidas. Para estimular o engajamento, a professora
proporcionou um ambiente mais descontraido, oferecendo salgadinhos e refrigerantes na
expectativa de despertar maior interesse por parte dos alunos. Essa iniciativa visava criar um
espaco interativo e informativo, promovendo a troca de experiéncias e reflexdes sobre as
trajetorias profissionais dos estudantes.

Esse momento marcou meu primeiro contato mais amplo com toda a turma, no qual
também participei da dindmica, compartilhando um pouco sobre minha presenca e objetivos.
Durante essa atividade, tive a oportunidade de conhecer duas alunas e obter informagdes sobre
suas idades e ocupacdes. No entanto, essa interacao foi pontual, uma vez que nao houve mais
encontros subsequentes. Conforme apontado por Raquel, esse padrao de comportamento ¢
comum na Educacao de Jovens e Adultos, onde a presenca nao € obrigatoria, e os alunos podem
comparecer a escola apenas para realizar os exames bimestrais, de modo que a particularidade
do engajamento dos alunos na EJA ¢ marcada pela flexibilidade de frequéncia e foco nas
avaliacoes periodicas.

Os relatos dos alunos ofereceram uma visao diversificada das ocupagdes e suas
percepgdes sobre a importancia do trabalho que desempenham. Claudio, sushiman em um
restaurante local, trouxe sua touca de cozinha, enfatizando a relevancia de alimentar as pessoas.
Frederico, ajudante no restaurante da familia, destaca a importancia de sua fun¢do na vida
pessoal, aliviando o trabalho da mae e proporcionando alimento a comunidade. J& Thiago,

entregador de marmita, simbolizou sua ocupagao com a bicicleta, embora ndo tenha conseguido
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expressar a importancia de seu trabalho para a sociedade. Clara, que auxilia na produgdo e
venda de caldos, trouxe um recipiente de marmita, sem conseguir apontar a relevancia de sua
contribui¢do. Por fim, Flavia, baba de duas criangas, apresentou uma mamadeira, destacando a
importancia de auxiliar mades que precisam trabalhar fora de casa. Essas narrativas revelam
perspectivas distintas sobre o significado e a importancia do trabalho na vida desses estudantes.

Reiterando, ¢ relevante destacar que nesta turma apenas trés alunos demonstraram
assiduidade e participagdo ativa, sendo eles o Claudio, o Frederico e o Thiago. As demais
alunas, Clara e Flavia, compareciam somente para realizar avaliagdes de Projeto de Vida ou
Geografia, durante o horério da disciplina, sem compartilhar informag¢des sobre suas vidas
pessoais, exceto durante essa feira de profissdes, que representou uma das avalia¢des realizadas.
Essa distingao no engajamento dos alunos destaca a necessidade de compreender as dinamicas
individuais e os diferentes niveis de envolvimento na abordagem do Projeto de Vida.

Dessa maneira, apresento agora as atividades que foram desenvolvidas nas ultimas cinco
semanas de aula e representa um ponto importante a ser explorado. Vale ressaltar que, devido
a diminuigcdo da frequéncia dos alunos no final do ano, Raquel enfrentou desafios para dar
continuidade ao planejamento de suas aulas, resultando em uma extensdo maior do que
inicialmente planejado para essa atividade especifica. Esse contexto evidencia as dificuldades
enfrentadas na gestao do tempo e na conducao das atividades diante das variaveis da frequéncia

dos alunos, apontado frequentemente nos relatos dos trés professores que acompanhei.
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FIGURA 9 — Atividade (2) de Projeto de Vida do 2° ano do Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.
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FIGURA 10 - Continuacio da Atividade (2) de Projeto de Vida do 2° ano do
Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.
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FIGURA 11 - Atividade (3) de Projeto de Vida do 2° ano do Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.
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FIGURA 11 - Continuacio da Atividade (3) de Projeto de Vida do 2° ano do
Ensino Médio EJA.

Fonte: Material da Professora Raquel.

A dificuldade em dar continuidade as aulas foi agravada pelo fato de a professora ter
elaborado o material com uma sequéncia especifica de raciocinio e pensamento. Seu objetivo
era instigar uma reflexdo sobre as transformagdes sociais e seu impacto na vida dos alunos,
além de abordar a necessidade de adaptacdo da sociedade como um todo a essas mudangas.
Essa interrupgdo na sequéncia planejada influenciou a compreensdo e absor¢ao do contetido
pelos alunos, o que fez com que Raquel ficasse desmotivada em continuar as aulas.

Com apenas 45 minutos de aula, as questdes planejadas ndo puderam ser totalmente

abordadas. Diante dessa limitagdo, a professora optou por utilizar os textos como ponto de
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partida para uma discussdo, mesmo que superficial, envolvendo os trés alunos frequentadores.
Em meio aos desafios enfrentados por Raquel, sua estratégia foi alinhar o curriculo a realidade
dos alunos periféricos. Interpreto que, essa abordagem, inspirada na perspectiva de ensino de
Barreto e fundamentada no pensamento de Paulo Freire, destaca a importancia de contextualizar

o conteudo de forma significativa para os estudantes.

[...] o conhecimento ¢é produto das relagdes dos seres humanos entre si € com
o mundo. Nestas rela¢cdes, homens e mulheres sdo desafiados a encontrar
solugdes para situagdes para as quais ¢ preciso dar respostas adequadas. Para
isto, precisam reconhecer a situacdo, compreendé-la, imaginar formas
alternativas de responder e selecionar a resposta mais adequada (Barreto,
1998, p.56).

Agora, compartilharei as atividades desenvolvidas nas turmas de 3° ano da EJA,
ministradas pelo professor Pablo. O docente conduziu duas atividades, além de participar da
feira cultural realizada pela escola, abordando perspectivas relacionadas ao trabalho e
empreendedorismo. Destaco mais uma vez a influéncia de sua formagdo em Engenharia Civil,
com mestrado em Fisica, na abordagem dos temas ligados ao mundo do trabalho. Ao orientar a
turma para a Feira Cultural, o tema escolhido foi a cultura afro-brasileira, e a divisdo dos alunos
foi feita por eles mesmos. Cerca de trés aulas foram dedicadas a estruturacao da apresentacao,
criacdo de cartazes e elaboragdo das falas, utilizando o espaco da biblioteca para realizarem
suas pesquisas.

A Feira Cultural merece um destaque no desenvolvimento deste topico da pesquisa.
Ocupando trés semanas na grade escolar, o planejamento dessa Feira Cultural ocorreu na
biblioteca e em sala de aula. Realizada em uma sexta-feira 4 noite, os estudantes da turma de
Pablo montaram uma exposi¢do com cartazes, reproduziram dangas e comidas da cultura afro-
brasileira, reconhecendo a importancia de desenvolver essa tematica em todas as modalidades
de ensino. Dito isso, cada turma do ensino noturno teve um professor orientador, responsaveis
por auxiliar na elaboragdo dos trabalhos para a exposi¢do na Feira. Ao final, Pablo elogiou
muito os alunos e a forma como eles abragaram esse projeto da escola.

E relevante ressaltar que o processo de pesquisa sobre temas ou atividades para serem
realizadas em casa nao € eficaz nas turmas da EJA, especialmente no 3° ano. Com vidas muito
corridas e itinerarios apertados de idas e vindas para a escola, a oferta de espagos na escola para
a construcao do trabalho por parte do professor Pablo se deu pela compreensdo de que certas
abordagens precisam ocorrer no ambiente escolar para serem bem-sucedidas. Assim, ele

aproveitou o horario reservado para o Projeto de Vida como um auxilio aos alunos no
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desenvolvimento do trabalho para a Feira Cultural, facilitando a maioria dos alunos em

participarem e contribuindo, em grupo, para o desenvolvimento de um projeto.
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FIGURA 12 — Atividade (1) de Projeto de Vida do 3° ano do Ensino Médio EJA.

Fonte: Material do Professor Pablo.
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FIGURA 13 — Atividade (2) de Projeto de Vida do 3° ano do Ensino Médio EJA.

Fonte: Material do Professor Pablo.

Utilizar do empreendedorismo como solugdo para construir um futuro mais bem
sucedido, no caso de alunos EJA, ndo ¢ realista. As possibilidades de desenvolverem um
negocio, com resiliéncia para enfrentar fracassos e incertezas ja faz parte da realidade desses
alunos quando se referem a construgdo de futuro. S@o jovens que trabalham em empregos
precarizados, em que a abordagem do empreendedorismo como solugdo para construir um
futuro bem-sucedido apenas perpetua certas violéncias vivenciadas por eles. Seria mais eficaz
explorar maneiras de fortalecer suas habilidades, oferecer oportunidades de aprendizado pratico
e fornecer suporte para que possam enfrentar os desafios existentes em suas trajetorias.

Ao abordar as "soft skills" desejadas pelos empregadores, muitas vezes a linguagem
mercadologica prevalece, e a falta de uma tradugéo real pode excluir aqueles que nao tiveram
exposicao a esses termos em inglés, impondo demandas de conhecimento que nem todos os
jovens e adultos tiveram a oportunidade de adquirir. A falta de contextualizacdo adequada nos

textos pode levar a interpretagdes diversas, como no caso do estudante Victor e seu sonho de
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investir na bolsa de valores, destacando a importancia de uma abordagem mais acessivel e
inclusiva.

Com relag@o a forma como os contetidos sdo selecionados, Pablo apontou que utiliza
de recursos online e das redes sociais. Assim como Raquel, ele faz parte de um grupo de apoio
entre os professores de Projeto de Vida do estado de Minas Gerais e compartilham entre si
atividades e dicas de como proceder com a tematica. Além disso, a0 montar o material, ele
levou em considerag@o o fato de os alunos EJA ja estarem inseridos no mercado de trabalho e
exigirem formas mais maduras de discussdo do contetido.

Apo0s apresentar os materiais didaticos utilizados pelos docentes, torna-se evidente que
as abordagens sdo bastante distintas entre si, mesmo quando aplicadas a turmas diferentes, com
realidades sociais e localizagdes geogréficas diversas. Em dialogo com Pierre Bourdieu e sua
teoria sobre a escola, entendo a instituicdo como um mecanismo de reproducdo de
desigualdades sociais (Bourdieu; Passeron, 2011). Para ambos, o sistema de ensino, ao priorizar
conteudos curriculares legitimados pelas classes dominantes, heranga do capital cultural, exclui
os alunos provenientes de classes populares do processo de produgdo de conhecimento.

A violéncia simbolica apontada acima, se manifesta por meio das instituicdes e de seus
agentes controladores. A escola, como uma institui¢do social de autoridade, revela essa
violéncia simbdlica por meio de seus conteudos, materiais didaticos, relacdes sociais e
pedagogicas. As restricdes impostas pelas atividades de Projeto de Vida, presentes no curriculo
mineiro, na BNCC e na adaptacdo de ambos para a sala de aula, simbolizam a imposi¢ao de
normas e regras da classe dominante sobre os alunos de classes populares (Bourdieu; Passeron,
2011). Nesse contexto, a escola atua como um meio de perpetuacao e legitimagao de privilégios
sociais (Alves, 2017, p. 117).

Essa dindmica, conforme o pensamento de Pierre Bourdieu, impacta a capacidade dos
alunos de construirem seus projetos de vida. Sem compreender toda a historia que molda suas
realidades sociais, eles podem ignorar as barreiras sistémicas e acreditar que apenas mérito ou
vontade propria sdo suficientes para trilhar o caminho desejado. Na minha perspectiva, o
componente curricular Projeto de Vida desempenha um papel social crucial, especialmente para
os alunos de escolas publicas, ao despertar a consciéncia para a realidade e estimular a
capacidade de aspirar a algo (Appadurai, 2004, p. 60). Apds essa exposi¢do, ainda resta uma
pergunta: Como essas reflexdes podem contribuir para uma abordagem mais eficaz do Projeto
de Vida nas escolas?

Nesse sentido, o desenvolvimento do componente curricular Projeto de Vida para os

alunos da Educagao de Jovens e Adultos (EJA) transcende a mera execugao de atividades em
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sala de aula, demandando uma compreensdo profunda das diversidades que permeiam esse
contexto. Devido a isso, abordo a questdo do Projeto de Vida sob uma perspectiva cultural,
reconhecendo que tanto a elaboracao das aulas pelos professores quanto a construgao do futuro
pelos alunos sdo intrinsecamente influenciadas por questdes culturais. A inclusdo do conceito
de diversidade neste contexto representa a compreensdo de que as diferencas individuais na
populagdo ndo sdo suficientes para guiar a criagdo de politicas ou projetos que atendam de
maneira adequada as suas necessidades e particularidades. Isso requer uma consideragdo mais
ampla das diferentes significag¢des atribuidas a vida dentro de um sistema.

Os individuos, por sua vez, codificam, organizam e regulam seus comportamentos em
relagdo aos outros, refletindo a complexidade das intera¢des sociais. Entretanto, ao adotar um
discurso universal em prol de temas comuns, corre-se o risco de excluir o contexto mais amplo
das significagdes na vida dessas pessoas, tais como os conflitos politicos, os desafios de ensino-
aprendizagem e as diversas nuances das diferencas culturais. A abordagem cultural e a
consideragdo da diversidade, portanto, sdo fundamentais para construir um componente
curricular de Projeto de Vida que seja verdadeiramente inclusivo e sensivel as realidades

variadas dos alunos da EJA.
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5 CONCLUSAO

Neste estudo de pesquisa, concluo inicialmente que os estudantes e professores
entrevistados proporcionaram relatos significativos para a compreensdo do componente
curricular "Projeto de Vida" em Minas Gerais. Suas trajetorias de vida evidenciaram a
importancia de adaptar o contetdo e as aulas, considerando as realidades e particularidades da
Educagao de Jovens e Adultos.

Ao analisar as percepcdes dos estudantes em relacdo aos simbolos associados a
instituicdo escolar e ao significado da escolarizagdo para esses jovens e adultos, constata-se que
a escola ¢ percebida como um meio de ascensdo social, proporcionando a oportunidade de
acesso a novas possibilidades de emprego apds a conclusdo do ensino médio. Nas suas
manifestagoes, evidencia-se que a Reforma do Ensino Médio alterou a concepgdo que possuiam
sobre o papel da escola, tornando algumas disciplinas menos significativas. Por outro lado,
nota-se o interesse destes sujeitos no componente curricular de Projeto de Vida, revelando um
engajamento na constru¢do de um futuro e nas tentativas de definir trajetorias pessoais.

Uma das conclusdes mais relevantes refere-se a tendéncia de juvenilizacao da Educagao
de Jovens e Adultos, na qual as salas de aula predominantemente abrigam jovens com idades
entre 18 e 30 anos. A evasdo escolar ao longo dos anos estd associada a necessidade dos
estudantes de buscar oportunidades de emprego, sendo um dos motivos apontados para a saida
e retorno a escola. Uma estudante destacou: "Repetir e continuar no 1° ano [do ensino médio]
com 18, 19, 20 anos é muito ruim e, por isso, viemos pra EJA. E mais rapido, e ndo precisamos

m

ficar 'para tras"'. Essa perspectiva evidencia a busca pela EJA como uma alternativa eficaz para
superar a defasagem de idade, aumentar o tempo de formacdo educacional e melhorar os
salarios.

A autora Alves (2017), conclui em seu trabalho de pesquisa que

As desigualdades escolares como um reflexo das desigualdades sociais
se fazem presentes no cotidiano dos jovens, sobretudo, quanto as suas
escolhas por cursos relativamente acessiveis em face dos seus campos
de possibilidades. Alguns jovens pesquisados ousam sonhar voos mais
altos, expressando o desejo de ingresso, apds a conclusdo do ensino
médio, em cursos de Medicina e Direito (Alves, 2017, p. 178).

Considerando as trajetorias de vida dos jovens entrevistados por mim, o trecho da autora
e as razdes que os levaram a retornar a escola, destaca-se com frequéncia a busca por melhoria

no emprego ou avango nas posigdes dentro das empresas em que atuam. Como expresso por
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um dos alunos do 2° ano da EJA: "Eu quero obter meu diploma para subir de cargo na empresa
que trabalho ou até mesmo buscar uma mudanga de emprego, porque sem o ensino médio as
dificuldades aumentam". Em contrapartida, assim como expresso por Alves (2017), também
me deparei com jovens que buscavam a universidade, sonhavam com futuros mais promissores
e carreiras de prestigio.

Considerando as trajetérias de vida singulares dos jovens e adultos, bem como suas
demandas diferenciadas, atribuo aos seus Projetos de Vida a concepg¢do de ndo linearidade,
conforme desenvolvido por Pais (2001). Essa abordagem evidencia a necessidade de
readequagdo dos curriculos e das instituicdes escolares as realidades especificas dessa
modalidade de ensino. Na perspectiva dos jovens desta pesquisa, a pratica e a vivéncia fora dos
limites escolares foram determinantes na moldagem e formacao de suas identidades. Nesse
contexto, a escola, enquanto instancia de educagao formal, se apresenta como uma oportunidade
de mobilidade social, exercendo impactos nas vidas desses jovens e adultos em dimensdes que
ultrapassam as esferas de socializacdo e cultura, alcancando aspectos econdmicos e sociais de
maneira mais preponderante.

Nesse contexto, o papel dos professores de Projeto de Vida revela-se desafiador, uma
vez que buscam conferir a escola uma relevancia, ao mesmo tempo em que se deparam com o
dilema entre seguir os materiais didaticos conforme as diretrizes do estado de Minas Gerais ou
adapta-los as realidades profissionais dos alunos. Diante disso, o processo de desenvolvimento
das aulas de Projeto de Vida carece de um padrao fixo, indicando que os professores necessitam
compreender a dinamica especifica de cada turma com a qual estao lidando. Essa compreensao
se torna crucial para perceberem o papel que a escola desempenha na vida dos alunos,
demandando uma abordagem flexivel que considere as peculiaridades individuais e os
contextos profissionais em que estdo inseridos.

Esta pesquisa buscou compreender ndo apenas o Novo Ensino Médio sob a perspectiva
estrutural, mas também as realidades dos alunos, com énfase no componente curricular de
Projeto de Vida. Nesse contexto, ¢ pertinente retomar as reflexdes do tedrico Michael Apple
(2006), que salienta que as escolas desempenham nado apenas o papel de formar individuos, mas
também de produzir conhecimento. No caso especifico da Educacao de Jovens e Adultos (EJA),
essas institui¢des estdo contribuindo para a formagao de jovens e adultos que, em busca de
sobrevivéncia dentro do sistema, retornam a escola com o intuito de conquistar seus diplomas.

Além disso, pude observar as tensdes evidentes entre os professores € o Novo Ensino
Médio. Enfrentando desafios consideraveis para conciliar suas formagdes prévias com 0s novos

componentes curriculares, os docentes precisavam abordar e planejar as aulas de maneira
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minuciosa, visando superar a percep¢ao de que o contetido nao se limitava a uma mera sessao
terapéutica, um curso de coaching ou uma avaliacdo vocacional. Os jovens e adultos envolvidos
pareciam demandar algo mais tangivel, algo que abarcasse ndo apenas o presente, mas também
refletisse sobre o passado e projetasse o futuro.

Nesse contexto, atividades como a feira de profissdes revelaram-se de extrema
importancia. Esses eventos proporcionaram um espaco valioso para os estudantes discutirem
ndo apenas as fungdes que desempenham atualmente, mas também para expressarem suas
expectativas em relagdo ao que aspiram realizar apos a conclusdo da escola. Essa abordagem
mais pratica e contextualizada contribuiu significativamente para o engajamento dos alunos,
permitindo que refletissem de maneira mais concreta sobre suas trajetdrias e aspiragdes futuras.

Dessa forma, a categoria "tempo" emergiu como um elemento de extrema relevancia
nesse trabalho, pois os relatos dos alunos, seus Projetos de Vida e suas historias entrelacam-se
com a defini¢dao proposta por Melucci (1997). Concebido como uma questao social, o tempo na
experiéncia social dos individuos exerce uma influéncia direta sobre o proprio significado da
experiéncia temporal (Melucci, 1997). Nesse contexto, a escola se apresenta como uma etapa
na consolidacdo da idade adulta, representando a busca por reafirmagdo, tanto no ambito
pessoal quanto profissional, e a capacidade de transitar efetivamente para o mundo adulto. A
compreensdao da temporalidade revela-se, assim, um fio condutor essencial para interpretar as
aspiracdes, desafios e trajetorias desses estudantes na busca por sua insercdo plena na
sociedade.

Nesse contexto, o desenvolvimento do componente curricular "Projeto de Vida"
mantém-se numa busca constante pelo reconhecimento da diversidade presente entre os jovens
e adultos que frequentam as salas de aula, bem como de suas demandas por serem considerados
em suas particularidades. Durante o processo de observacao desta pesquisa, tornou-se evidente
que a elaboracao das aulas era centrada nos aspectos culturais, com os docentes (e até mesmo
a instituigdo escolar como um todo) reconhecendo a temporalizagdo como um fator crucial no
desenvolvimento das atividades.

No cenario politico da Reforma do Ensino Médio, os desafios relacionados aos jovens
e adultos envolvem uma tensdao entre autonomia e protagonismo, a0 mesmo tempo em que
enfrentam o risco de uma homogeneizacao das experi€éncias juvenis, de seus possiveis percursos
e escolhas. Nos documentos oficiais, os projetos de futuro parecem convergir em direcdes pré-
determinadas, afastando-se ndo apenas da realidade escolar, mas também das complexidades

sociais e das perspectivas individuais. A abordagem sugerida nos documentos parece alinhar-
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se mais com as expectativas dos idealizadores do que com as necessidades e aspiragdes reais
dos jovens e adultos envolvidos no processo educativo.

Finalizo, destacando que ao dar voz aos estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos e
aos professores do componente curricular Projeto de Vida, foi possivel aprofundar a
compreensdo da implementagdo do Novo Ensino Médio por meio de suas perspectivas. Essa
abordagem permitiu reconhecer, acima de tudo, as aspiragdes, potencialidades e especificidades
desses individuos, contribuindo ndo apenas para uma compreensao mais abrangente do
processo educativo, mas também mais inclusiva e sensivel as necessidades e expectativas reais
dos envolvidos no universo da Educagdo de Jovens e Adultos. Sdo as narrativas entrelagadas

dessas historias que, coletivamente, apontam na dire¢do para onde desejam algar voo.
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APENDICE A - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTA — ALUNOS

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

1. Onde vocé vive?

2. Qual a sua idade?

3. Voceé se identifica com algum género?

4. Vocé se vé€ pertencente a qual raca?

5. Qual classe social vocé acha que pertence?

6. Me conte um pouco mais sobre sua trajetoria de vida, como vocé chegou na escola e
porque estudar na modalidade EJA?

7. Qual a sua percepcao sobre o novo ensino médio? Ele te afetou de alguma forma?

8. Qual a sua percep¢ao sobre o componente curricular de Projeto de Vida?

9. Ao ter contato com ele, vocé sentiu algum impacto nas suas escolhas de vida?

10. Vocé acha que ele foi capaz de te ajudar a delimitar seus projetos de futuro?

11. Como as aulas acontecem? Vocé participa das aulas?

12. Vocé acha que os professores possuem capacidade de ministrar o componente
curricular?

13. Vocé acha algumas questdes podem ser modificadas? Quais?

14. O que vocé acha do material didatico? Ele ¢ adequado para Projeto de Vida no EJA?
15. Vocé acha que existem certas questdes especificas que deveriam ser abordadas por
Projeto de Vida na EJA?

16. Tendo em vista a sua trajetdria de vida e o componente curricular Projeto de Vida,

voce acha que existe uma concordancia entre os temas abordados e a sua realidade?
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APENDICE B - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTA —
PROFESSORES DE PROJETO DE VIDA NA EJA

. Onde vocé vive?
. Qual a sua idade?
. Vocé se identifica com algum género?

. Vocé se vé pertencente a qual raga?

1
2
3
4
5. Qual classe social vocé acha que pertence?
6. Qual a sua formagao?

7. Voceé possui pos-graduacao? Em que?

8. Me conte um pouco mais sobre sua trajetoria de vida, como vocé€ comegou a lecionar na EJA?
9. Qual a sua percepcao sobre o novo ensino médio?

10. Qual a sua percepgao sobre Projeto de Vida?

11. Vocé acha que ¢ adequado o seu formato para as turmas de EJA?

12. Como as aulas acontecem?

13. Vocé acha que os professores possuem capacidade de ministrar o componente curricular?
14. Vocé acha algumas questdes podem ser modificadas? Quais?

15. Quais os materiais didaticos utilizados?

16. O que vocé acha dos livros didaticos especificos para Projeto de Vida?

17. Os materiais utilizados sdo adequados para o EJA?

18. Vocé acha que existem certas questdes especificas que deveriam ser abordadas por Projeto
de Vida na EJA?

19. Tendo em vista as trajetorias de vida dos alunos EJA e a proposta de Projeto de Vida, vocé

acha que ambos estdo em sincronia e concordancia na pratica?



