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RESUMO

Este artigo analisa o componente Projeto de Vida (PV) no Novo Ensino Médio a luz da teoria de Pierre Bourdieu.
A discussdo demonstra como o PV, alinhado a agendas neoliberais, desloca a responsabilidade pela equidade social
do Estado para o individuo, sob a retérica do empreendedorismo de si. O trabalho utiliza o conceito de capital
cultural e seus desdobramentos para evidenciar que a escola, ao apresentar-se como instancia neutra, legitima a
cultura das classes dominantes. A analise revela que o sucesso no planejamento do futuro exigido pelo PV depende
de disposicBes e recursos simbdlicos adquiridos previamente no seio familiar. Ao tratar de forma igualitaria
estudantes socialmente desiguais, o sistema de ensino converte privilégios de origem em mérito individual,
atuando como ferramenta de violéncia simbdlica. Conclui-se que o Projeto de Vida, longe de mitigar disparidades,
reforca a reproducdo social ao ignorar as barreiras estruturais que condicionam as trajetorias da juventude
brasileira.
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SCHOOL AND INEQUALITY: ACRITICAL ANALYSIS OF THE LIFE PROJECT
BASED ON PIERRE BOURDIEU

ABSTRACT
This article analyzes the Life Project (LP) component in the New High School in light of Pierre Bourdieu's theory.
The discussion demonstrates how the LP, aligned with neoliberal agendas, shifts responsibility for social equity
from the state to the individual, under the rhetoric of self-entrepreneurship. The work uses the concept of cultural
capital and its ramifications to show that the school, by presenting itself as a neutral instance, legitimizes the
culture of the dominant classes. The analysis reveals that success in planning for the future, as required by LP,
depends on dispositions and symbolic resources acquired previously within the family. By treating socially
unequal students equally, the education system converts privileges of origin into individual merit, acting as a tool
of symbolic violence. It is concluded that the Life Project, far from mitigating disparities, reinforces social
reproduction by ignoring the structural barriers that condition the trajectories of Brazilian youth.
Keywords: Life Project. High School. Cultural Capital. Youth.
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O CENARIO EM QUESTAO

Pesquisas apontam que o Brasil € um pais com significativas e diversificadas formas de
desigualdades educacionais (Castro, 2009; Ernica; Rodrigues; Soares, 2025). Das muitas
maneiras de se aferir a qualidade da educacdo nacional, os resultados de testes padronizados,
nacionais e internacionais, consolidaram-se, principalmente a partir da década de 1990, como
modelo de referéncia (Hypolito; Ivo, 2025). Essa tendéncia marca a politica neoliberal que
permeia a educagdo, fundamentada na ideia de que, por meio da educacgdo, seria possivel
combater a pobreza, sem, contudo, modificar a estrutura social do capitalismo.

Em nivel internacional, esse protagonismo educacional se intensifica com a crise das
politicas keynesianas e do Estado de Bem-Estar Social (Welfare State) na década de 1970,
quando passaram a ser acusadas de causar a instabilidade financeira europeia e estadunidense.
No Welfare State, o Estado ocupa lugar central na protecdo e promocdo do bem-estar social e
econémico dos cidaddos. Como caracteristica central, as politicas de Bem-Estar Social séo
elaboradas para garantir protecdo social aos cidaddos, fomentando e assegurando direitos
sociais, como salde, educacdo, habitacdo e previdéncia social. O financiamento publico é, neste
modelo, o centro destas garantias, que devem estender-se a todos os individuos.

Ja nas politicas neoliberais, 0 Welfare State passa a ser visto como um protecionismo
paternalista, que coloca demasiado peso no Estado para a garantia dos direitos individuais e
coletivos, onerando demasiadamente os cofres pablicos. Assim, a resposta a desigualdade ndo
estaria mais na promocdo de uma melhoria na qualidade de vida das pessoas por meio do
consumo, ideal sustentado pelo modelo keynesiano, mas sim em outro local: na educacdo como
ideia de formagdo de capital humano. A educagdo surge como um substituto estratégico, ao
transferir as demandas estatais para a responsabilidade individual. E na educacdo que se
deposita a possibilidade de um futuro melhor, que s6 pode ser perseguido de forma individual,
uma vez que a responsabilidade pelo investimento em conhecimento é vista como uma escolha
do sujeito.

Nessa esteira, 0 componente curricular Projeto de Vida (PV), atualmente em vigor no
ensino médio brasileiro, parece desempenhar um papel claro no projeto neoliberal, ao estimular
simultaneamente o planejamento individual de futuro e a perpetuacdo das posic¢Ges sociais, a
partir da logica neoliberal de investimento particular biogréfico e afim, portanto, com a ideia
de meritocracia. Dentre as muitas possibilidades argumentativas, neste trabalho optamos por
centrar nossa analise no conceito de Capital Cultural (2007a), do soci6logo Bourdieu, que nos
ajudara a tracar um paralelo para explicar a impossibilidade do componente Projeto de Vida de,
de fato, colaborar na resolucdo da problematica da desigualdade social. Para tanto,
examinaremos o componente curricular PV e suas concepcdes e, em seguida, analisaremos o
conceito cunhado por Pierre Bourdieu. Ao final, estabeleceremos um dialogo entre ambos.

A ARQUITETURA NEOLIBERAL DO PROJETO DE VIDA

Publico-alvo principal do ensino médio, a juventude, pode ser categorizada como o
periodo da vida situado entre a infancia e a vida adulta. Sociologicamente falando, o termo é
plural e complexo. Segundo Dayrell e Carrano,

além das marcas da diversidade cultural e das desiguais condi¢cdes de acesso
aos bens econdmicos, educacionais e culturais, a juventude € uma categoria
dindmica. Ela é transformada no contexto das mutagdes sociais que vém
ocorrendo ao longo da histéria. Na realidade, ndo ha tanto uma juventude, e
sim, jovens enquanto sujeitos que a experimentam e a sentem segundo
determinado contexto sociocultural onde se inserem e, assim, elaboram
determinados modos de ser jovem. (2014, p. 112)
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Logo, culturalmente falando, é impossivel tratar de uma juventude singular; devemos
considerar as juventudes, reconhecendo sua pluralidade e dinamismo, que variam conforme
fatores internos e externos aos sujeitos. Para Dayrell e Carrano, “a juventude ¢, ao mesmo
tempo, uma condigdo social ¢ um tipo de representagao” (2014, p. 111), o que lhe confere tanto
um carater biolégico e uma faixa etaria definivel, quanto fatores sociais e construgdes historicas
marcantes. Assim, 0 conceito de juventude pode ser reconhecido como um campo em disputa.
Neste texto, trataremos como juventude o publico do ensino médio (geralmente jovens entre 15
e 24 anos), etapa da educacdo que tambeém possui ambiguidades em sua identidade.

Segundo Dariva e Oliveira (2024), a etapa do ensino médio na educacdo brasileira ainda
hoje esta envolta na velha dicotomia entre uma educacgéo para poucos e uma educacdo para as
massas, ou seja, entre uma identidade intermediaria e terminal para esse nivel. Isso porque, de
um lado, o ensino médio € visto como uma etapa intermediaria, que prepara 0s jovens para a
entrada no ensino superior. Por outro, configura-se como uma etapa final, destinada a
preparacdo para a entrada no mundo do trabalho e inicio da vida adulta.

Fruto de inimeras lutas sociais, a expansdo do ensino médio no Brasil também pode ser
vista como uma concessdo das classes dominantes, que se viram impelidas a aumentar a
escolaridade das massas em prol da ocupacao laboral exigida pela expansao industrial. N&o por
acaso, foi justamente durante a ditadura militar que ocorreu um aumento significativo nas vagas
publicas dessa etapa de ensino, sob a égide da profissionalizacdo compulsoria. Para Dariva e
Oliveira (2024),

a grande promessa militar era servir de freio as investidas comunistas (que
nunca ocorreram de fato no pais) e alavancar o progresso capitalista. A
tendéncia era, portanto, a industrializacdo e modernizagéo do pais, perseguida
em uma contraditoria pratica que mesclava nacionalismo e sujei¢do aos EUA.
Para um pais industrializado, a méo de obra precisa acompanhar o grau de
instrucdo requisitado pelo mercado de trabalho. Como sustentacdo tedrica
desta necessidade surge a Teoria do Capital Humano, que prega investimentos
em educagdo e saude como bragos do progresso econdémico. Investimentos
sempre atrelados aos interesses especificos do mercado, que devem servir de
guia de todo modelo educativo. De acordo com esta perspectiva, a educacao é
um ponto-chave do crescimento econémico, pois € na escola que os futuros
trabalhadores séo instruidos e preparados tanto para a adequacdo social,
quanto para seu futuro posto de trabalho (Dariva; Oliveira, 2024, p. 89).

As vagas no ensino médio foram ampliadas justamente no momento em que essa
expansdo se alinhava com a logica mercantil vigente. Ou seja, a industrializacdo do pais
demandava um nimero maior de trabalhadores com formacdo técnica. O aumento das vagas
rompeu com a antiga concepg¢do de um ensino médio restrito a poucos, uma vez que essa etapa
havia sido, por muito tempo, vista como uma prepara¢do para 0 ensino superior, o qual
permanecia virtualmente inacessivel a classe trabalhadora, seja pela falta de perspectiva social,
seja pela auséncia de condicdes financeiras para manter-se nos estudos.

Porém, apesar da expansdo das vagas publicas, com a ditadura, o ensino médio acentuou
seus ares de terminalidade, ao se tornar predominantemente um ponto de chegada para a classe
trabalhadora, que seria ali instrumentalizada para o trabalho técnico. Foi nesse periodo que o0
ensino técnico e profissionalizante passou a ser obrigatdrio no ensino médio, acentuando ainda
mais as desigualdades sociais via curriculo escolar. Isso ocorreu porque, na pratica, as escolas
frequentadas pelos filhos da classe trabalhadora possuiam cursos voltados para as necessidades
do mercado imediato, com formagdo técnica que excluia, simplificando ao méximo, disciplinas
humanistas e de cultura geral; enquanto as escolas para as elites ofereciam uma formacao
técnica mais genérica, permitindo focar nas disciplinas cobradas para o ingresso e permanéncia
no ensino superior.
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Ap0s a redemocratizacdo, movimentos sociais ligados a esquerda voltaram a circular no
pais, retomando as discussfes acerca de uma educacdo mais igualitaria e de melhor qualidade.
Foi a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 que 0 ensino
médio passou a integrar a educacdo basica como sua etapa final. No entanto, sua
obrigatoriedade plena para a faixa etéria de 15 a 17 anos so foi estabelecida em 2009, com a
Emenda Constitucional n® 59, que determinou o dever do Estado em universalizar essa etapa.
Uma das diretrizes presentes na LDB é a necessidade de uma base nacional comum como forma
de garantir uma formacdo cultural igualitaria, considerando, conforme prevé o texto legal, as
caracteristicas regionais.

Longe de ter sido implementado de forma firme e rigorosa, 0 ensino médio instituido
apos a Constituicdo de 1988 sempre esteve marcado pela caréncia de recursos. Conforme
destaca Nascimento, embora a LDB (Lei n°® 9394/96) tenha sinalizado a expansao dessa etapa,
na pratica, o Governo Federal priorizou seus investimentos para o ensino fundamental via
FUNDEF: “a nova LDB inserida no processo de reformas educacionais estabelece a
obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio. No entanto, na pratica, o0 Governo Federal tem
priorizado o0s seus investimentos para o ensino fundamental” (2007, p. 85).

Paralelamente, desde a década de 1990, o pais vem recebendo fortes influéncias de
organismos multilaterais, como UNESCO, CEPAL e, sobretudo, o0 Banco Mundial, que passou
a definir prioridades educacionais voltadas ao combate a pobreza e a adaptacdo dos paises
periféricos a nova ordem mundial. A reforma mais recente do ensino médio (Leis n°
13.415/2017 e n° 14.945/2024) é fruto dessa conformacdo internacional, constituindo-se, ndo
por acaso, em uma retomada, ainda que sob a retdrica da flexibilizacdo, do modelo de educacéo
média consolidado durante a ditadura militar brasileira.

No entanto, essa retomada apresenta-se atualizada, contendo em si a ldgica que
prevalece em uma educacdo calibrada conforme as demandas neoliberais dos organismos
multilaterais mencionados anteriormente. Nesse contexto, a maxima do empreendedorismo
desempenha papel central, constituindo-se como uma necessidade do mercado alocada no
curriculo do ensino médio por meio de um novo componente curricular: o Projeto de Vida.
Afinal,

€ nesse contexto de refortalecimento dos principios neoliberais do
individualismo, da meritocracia e da responsabilizacdo que o
empreendedorismo vem ganhando terreno e substituindo a nogdo de
empregabilidade, transferindo para os individuos as responsabilidades pela
sua propria preparagdo para 0 mercado e ocasionando a perda do emprego
como referéncia. Assim, sob a dindmica do Estado educador [...], a educacdo
empreendedora se configura como estratégia para a conformagdo dos
trabalhadores e trabalhadoras como “empreendedores de si”[...], contribuindo
para o apassivamento dos conflitos sociais e o enfraquecimento dos lagos de
solidariedade social (Barbosa; Paranhos, 2023, p. 10).

Esse é o modelo de sociedade atrelado ao conceito de competéncias, particularmente
importante na BNCC. Tal documento coloca em foco a nogdo de competéncias, que fundamenta
e orienta todo o processo educacional. Competéncia ¢ definida como a “mobilizacdo 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” (BNCC, 2018, p. 08). Essa concepcao ¢
central, aparecendo 258 vezes no documento, indicando uma mudanca de paradigma: da
preparacdo para uma carreira profissional para a preparagdo das competéncias de um
trabalhador flexivel, uma vez que “trabalhar com o conjunto de habilidades e requisitos
definidos a partir do desenho do cargo, préprios do modelo taylorista, ndo atende as demandas
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de uma organizagdo complexa, mutavel em um mundo globalizado” (Fleury; Fleury, 2001, p.
185).

O conceito de competéncias, na administragdo, procura superar 0 conceito de
qualificagdo, em face de “uma situagdo profissional cada vez mais mutavel e complexa”
(Fleury; Fleury, 2001, p. 186). A introducdo desse conceito na educagdo brasileira se
intensificou na década de 1990, em consonancia com as transformacdes do mercado de trabalho
global. Diferente dos modelos de gestdo do inicio do século XX, como a Administragdo
Cientifica de Taylor — que buscava a produtividade por meio da fragmentacdo do trabalho e
da especializacdo rigida—, o modelo de competéncias foca na flexibilidade e na capacidade de
adaptacdo do sujeito diante do imprevisto.

Com o avanco do capitalismo e a necessidade de um trabalhador mais versétil, o modelo
Just-in-Time, surgido na década de 1970, rompeu com a rigidez taylorista-fordista. Tal modelo
passou a demandar uma forga de trabalho capaz de tomar decisdes e agir proativamente. Em
paralelo, a vertente francesa da gestdo por competéncias aproximou-se de uma perspectiva
construtivista, na qual a aprendizagem continua torna-se o eixo central para o desenvolvimento
do trabalhador.

No Brasil, a ado¢do do modelo de competéncias foi consolidada sob forte influéncia de
organizacbes multilaterais. Primeiramente, foi aplicado em cursos técnicos e
profissionalizantes, especialmente em instituicdes do chamado Sistema S (Senai, Senac, Sesi e
Sebrae). Contudo, essa Idgica empresarial ndo se limitou ao ensino técnico, sendo incorporada
a BNCC e refletindo-se no contorno dado ao protagonismo juvenil que, junto ao conceito de
empreendedorismo, norteia 0 componente Projeto de Vida.

O projeto de vida é apresentado na BNCC como um desdobramento natural do
protagonismo juvenil, cultivado ao longo do ensino fundamental. A BNCC estabelece que “o
protagonismo e a autoria incentivados no Ensino Fundamental se convertem, no Ensino Médio,
em suporte para a construcao e viabilizagao do projeto de vida dos estudantes” (BNCC, 2018,
p. 472). A Lei n® 13.415/17 reforca essa centralidade, assegurando que a educacdo no Novo
Ensino Médio (NEM) deve ser orientada para a construcao do projeto de vida dos estudantes.

Apesar de sua centralidade, a definicdo e a discussdo conceitual do PV sdo superficiais
nos documentos oficiais, sendo abordadas em apenas alguns paragrafos na BNCC. O conceito,
no entanto, ¢ inspirado nas ideias do psicélogo William Damon, que em “O que o jovem quer
da vida?” (Damon, 2009) discute o “projeto vital” como um objetivo central que orienta a
trajetdria juvenil, sendo simultaneamente pessoal e social. Para Damon, o projeto vital seria
uma alternativa para reverter a apatia que acomete parte da juventude, manifestada pela falta
de objetivos. Todavia, a BNCC parece importar essa perspectiva psicologica de forma
descontextualizada, tratando a auséncia de projetos como um problema de motivacao
individual, o que desconsidera as barreiras estruturais e as desigualdades materiais que limitam
as possibilidades de escolha dos jovens brasileiros.

A implementacdo do PV na educacdo brasileira ganhou forca a partir de 2012,
destacando-se nas DCNs daquele ano e nas versdes progressivas da BNCC. Inicialmente, o PV
era um direcionamento pessoal e comunitario, mas na versdo final da BNCC de 2018, ele se
consolidou como eixo central do ensino médio, com seu texto sendo reescrito a partir de estudos
e ciclos de debates organizados por instituicbes como o Instituto Ayrton Senna, o Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacgéo (ICE) e o Itat Social (Braggio; da Silva, 2023).

Tais organizagdes foram determinantes na defesa da inclusdo do PV na BNCC,
enfatizando a necessidade de um curriculo que promova o autoconhecimento e as habilidades
socioemocionais. O Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), por sua vez,
recomendou a integracdo do PV tanto como componente curricular quanto de forma transversal,
destacando seu papel no desenvolvimento da capacidade dos estudantes de atribuirem sentido
a existéncia e de agirem com autonomia e responsabilidade.
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A esperanca depositada na juventude como forca transformadora € um conceito que se
consolidou no discurso educacional brasileiro no final do século XX. Anteriormente, na década
de 1920, a filosofia de John Dewey ja influenciava tedricos no Brasil ao propor a centralidade
do aluno no processo educativo. Contudo, foi o marco do Ano Internacional da Juventude
(1985), proclamado pela ONU, que impulsionou a ideia de protagonismo juvenil levando a uma
reestruturacdo curricular que busca colocar o jovem como ator central de sua formacéo social e
politica.

Essa transicdo da educacdo tradicional, na qual a participacdo dos alunos era restrita,
para um modelo que os convida a serem ativos nas decisdes e na organizagao curricular, traz
inegaveis beneficios. A democratizacdo da educacao e a centralidade do estudante séo pilares
essenciais de uma sociedade democratica. No entanto, a emergéncia desse conceito parece ter
raizes mais profundas e complexas, carregando um discurso velado que demanda uma analise
critica sobre suas reais finalidades.

As mudancas no mercado de trabalho, com a ascens@o de uma sociedade tecnoldgica e
a constante reinvencao do capitalismo, resultaram em um modelo mais fluido e precério. A
plataformizacdo dos servicos exemplifica essa tendéncia, com empresas como Uber e iFood
adotando “colaboradores” autonomos, cadastrados via aplicativos, em vez de trabalhadores
com vinculos empregaticios formais. Esse fendmeno reflete a lI6gica do “empreendedorismo de
si”, na qual a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso recai exclusivamente sobre o individuo,
desonerando as empresas de obrigacdes trabalhistas.

Essa logica de empreendedorismo individual se infiltra sutilmente no conceito de
protagonismo juvenil promovido pela BNCC e outros documentos legais. A educacdo passa a
enfatizar a responsabilidade individual do aluno sobre seu futuro, incentivando-o a planejar e
gerir sua trajetoria educacional e profissional como um projeto de vida. Tal abordagem, embora
pareca empoderar 0s jovens, reforca a ideia de que a superagdo das desigualdades sociais
depende de esforcos individuais, desconsiderando as estruturas e politicas publicas que
historicamente condicionam essas desigualdades.

O componente Projeto de Vida é colocado como pega-chave no enfrentamento a
pobreza, adotando a nocao de que a educacdo deve mitigar a desigualdade social, desobrigando
0 Estado de suas funcdes de protecdo socioecondémica. Com essa perspectiva, transfere-se aos
jovens a responsabilidade pela escolha e planejamento de seu futuro, consolidando a ideia de
que o sucesso ou o fracasso dependem de mérito individual, ancorado nos conceitos de
competéncias, empreendedorismo e protagonismo juvenil. Ndo ha presenca de um saber
voltado a compreensdo e desenvolvimento de habilidade especifica, para um oficio, para o
entendimento de elementos cientificos. E em nosso entendimento, um componente voltado a
constituir um habitus neoliberal a partir da construcao cotidiana de um discurso de investimento
pessoal como resposta a problemas que passam a ser considerados de esfera individual.

Operam também com o medo como ferramenta permanente de inculcacdo de tais
propostas, como bem observou Bourdieu, num trabalho politico permanente que se apresenta
como técnico e é perpetuado no ambiente educacional como promessa de ofertar maiores
possibilidades de empregabilidade pela adocdo de tais valores (Bourdieu, 1998). E, ainda, no
plano ideoldgico e de constituicdo de um habitus neoliberal, a implementacdo de um programa
originado especialmente nos Estados Unidos e que tem como mote a

...exaltacdo conservadora da responsabilidade individual — que leva por
exemplo a imputar o desemprego ou o fracasso econémico em primeiro lugar
aos proprios individuos, e ndo a ordem social, e que, através da nocgdo
equivoca de exige de cada agente individual [...] que se coloque ele proprio
no mercado, fazendo-se de certa maneira empresario de si mesmo, tratado
como capital humano, o que tem como consequéncia redobrar, por uma
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espécie de culpa, a miséria daqueles rejeitados pelo mercado... (Bourdieu,
2001, p. 31).

Ainda, a padronizacéo curricular do Novo Ensino Médio e a universalizacdo do Projeto
de Vida para todos os estudantes brasileiros ndo garantem, por si sO, a equidade educacional.
Para aprofundar essa questdo, é essencial explorar o conceito de Capital Cultural de Pierre
Bourdieu. Tal categoria nos permite articular criticas ao passado educacional com as praticas
atuais, evidenciando como o acesso desigual a recursos culturais pode perpetuar disparidades,
mesmo sob a égide de um curriculo padronizado.

Bourdieu postula que o capital cultural — manifestado por meio de disposi¢Oes
incorporadas, bens simbolicos e titulos escolares — é distribuido de forma assimétrica na
estrutura social, condicionando o éxito e as trajetorias dos sujeitos (2007a). Nesse sentido, a
mera implementacdo curricular do Projeto de Vida é incapaz de neutralizar as disparidades de
capital cultural preexistentes. Antes, tende a agudizar seu papel, dado que disposi¢des e saberes
que poderiam ser adquiridos na escola a partir das disciplinas preexistentes a reforma do ensino
médio foram eliminados ou reduzidos, tornando maior ainda o peso do capital cultural adquirido
no ambiente familiar. Desta forma, ao exigir que o estudante mobilize recursos simbdlicos e
horizontes de planejamento que ele ndo herdou de seu meio familiar, a escola pode converter
privilégios de nascimento em mérito individual, aprofundando o fosso das desigualdades. A
fim de fundamentar essa andlise, aprofundaremos, a seguir, as especificidades do conceito de
Bourdieu.

PIERRE BOURDIEU E A NOC}AO DE CAPITAL CULTURAL

Tendo em vista a importancia do conceito de capital cultural na teoria socioldgica de
Bourdieu e sua relevancia para a critica aos sistemas de ensino, faz-se necessario elucidar seus
fundamentos. Segundo o autor, o capital cultural apresenta-se em trés estados: o incorporado,
0 objetivado e o institucionalizado (Bourdieu, 2007Db).

O primeiro, o estado incorporado, refere-se ao conhecimento internalizado pelo
individuo sob a forma de disposi¢es duraveis. Abrange desde habilidades linguisticas e
posturas até habitos — ou seja, é a cultura que, uma vez integrada ao habitus, manifesta-se nas
preferéncias e comportamentos do sujeito. J& o estado objetivado refere-se aos bens culturais
fisicos, como obras de arte, instrumentos e livros, que representam a cultura legitima; contudo,
sua apropriacdo real depende de o individuo possuir o capital incorporado necessario para
consumi-los simbolicamente. Por dltimo, o estado institucionalizado diz respeito aos
certificados e diplomas que atestam formalmente uma formacéo cultural, desde que emitidos
por instituicdes legitimadas, como escolas e universidades®. Percebe-se aqui a relagdo com o
capital econébmico, pois havera diferentes possibilidades de acesso a bens culturais conforme a
renda familiar.

E preciso também se considerar que antes de se converter em capital cultural — em
qualquer um dos estados mencionados —, uma determinada cultura precisa ser legitimada
socialmente. Ou seja, para que um conhecimento seja reconhecido como cultura “sagrada”, ele
precisa se diferenciar do “profano”. Basta percebermos que as minorias sociologicas
frequentemente tém suas cultura desvalorizadas, sendo relegada a categorias tidas como
inferiores, como mitologia, magia ou cosmogonia; 0s proprios termos utilizados pelo senso

4 E interessante notar que um individuo proprietario de um bem cultural ndo necessariamente detém o capital
cultural incorporado indispensavel para apropriar-se dele simbolicamente. Da mesma forma, o sujeito que
concentra vasto capital incorporado pode carecer de objetos ou de certificacdo institucional. Ainda assim, a
tendéncia é que os individuos ndo apresentem um descompasso acentuado entre esses trés estados, visto que eles
sdo interdependentes: a posse de disposi¢Bes culturais incorporadas facilita a obtencdo de titulos e, por
consequéncia, 0 acesso aos bens culturais legitimos.

| REVISTAUNIARAGUAIA (Online) [ Goiania|] v.21 [ n.1 | Jan/Abr.2026 | 253 ]
Esta obra esta licenciada com uma Licenca Creative Commons Atribui¢do 4.0 Internacional (https://creativecommons.org/licenses/by/4




comum j& denunciam a hierarquia cultural. A conclusdo de Bourdieu e Passeron (2014) nao é
apenas a de que existem culturas dominantes e subalternas, mas sobretudo que o processo de
legitimacgdo € um arbitrério cultural. Isso significa que ele ndo decorre de uma superioridade
intrinseca da cultura em si, mas do juizo daqueles que detém o poder de determinar o que €
realmente culto. Assim, aquilo que é reconhecido como legitimo €, simultaneamente,
desconhecido em seu carater arbitrario.

Conforme argumentaram Bourdieu e Passeron (2014), a escola se apresenta como uma
instancia neutra, mas, na realidade, ¢ uma instituicdo de legitimacdo da cultura dominante.
Tampouco a escola poderia ser compreendida como isolada da sociedade. Na verdade, toda a
estrutura estatal € uma derivacdo social e, por isso mesmo, a instituicdo escolar tende a
reproduzir, sob a forma de sistema de ensino, a cultura vencedora das lutas simbdlicas que
estabelecem a distincdo entre sagrado e profano. Entretanto, uma vez tornada legitima, essa
cultura ndo é percebida pela sociedade como uma construcdo arbitraria. Em vez disso, o
conteudo escolar manifesta-se como natural, universal e justo, pois é ofertado a todo o publico
estudantil, independentemente de sua origem social. Ha, entretanto, de se considerar as
diferencas e desigualdades educacionais no pais. O novo ensino meédio, em principio, foi
implementado em todo sistema educacional. No entanto, em escolas privadas é possivel
verificar a manutencdo de disciplinas que foram eliminadas ou reduzidas em escolas publicas
(Silva; Basilio, 2023). Aumenta-se, assim, as desigualdades, que sdo conceitualmente
compreendidas a partir da posse do capital cultural valorizado, seja no mercado de trabalho ou
para 0 ingresso no ensino superior.

Percebe-se que essa compreensdo de justica social a partir do sistema de ensino € posta
em xeque pelos autores ao afirmarem que a escola — munida de neutralidade e portadora da
cultura legitima — atua, longe de ser emancipadora, como ferramenta de conservacao social.
O mérito de Bourdieu e seu colaborador Passeron (2014) foi demonstrar que, justamente por
tratar de forma “igualitaria” estudantes desiguais, a escola conserva as desigualdades sociais.
Sob essa Gtica, os sistemas de ensino sdo duramente criticados e despidos do ideal democrético,
revelando sua esséncia conservadora. E nesse sentido que os autores utilizam o termo
“reproducdo” para caracterizar o efeito do sistema de ensino na sociedade.

Esse tipo de reproducdo social exercida pela escola conta com a cumplicidade
inconsciente daqueles que se encontram em posic¢des subalternas na hierarquia social. Trata-se
de uma dominacao invisivel que subjuga sem o uso da forca fisica. Para explicar esse fenémeno,
Bourdieu e Passeron (2014) mobilizam o conceito de violéncia simbdlica, na qual o adjetivo
“simbodlico” ndo indica menor eficacia. Pelo contrario, a dimensao simboélica da violéncia indica
0 estagio maximo de sua eficiéncia, pois ndo enfrenta a resisténcia dos dominados, que
desconhecem o carater arbitrario pelo qual a cultura Ihes é imposta no ambiente escolar.

Nesse contexto, além do conceito de capital cultural, é necessario compreender o
arbitrario cultural. Como se sabe, as normas cultas e os contetidos curriculares sdo determinados
de forma arbitraria pelos grupos dominantes, que detém o poder de instituir sua prépria cultura
como a Unica legitima. Para fins didaticos, os efeitos desse arbitrario podem ser analisados a
partir da distancia entre a cultura de referéncia na qual o estudante foi previamente socializado
e a cultura escolar com que ele se depara (Nogueira; Nogueira, 2014). Aqueles que possuem
maior proximidade com a cultura valorizada pela escola serdo privilegiados. Por outro lado, os
estudantes socializados sob referéncias culturais periféricas serdo tanto mais desfavorecidos
guanto maior for a sua distancia desse padrdo imposto. Portanto, os discentes — que compdem
uma categoria heterogénea, sobretudo em sociedades desiguais como a brasileira — sofrerdo
os impactos desse arbitrario em niveis distintos, conforme o capital cultural herdado, sendo
agentes da reproducéo de tais padrdes.

E interessante notar que, na prética, tanto privilegiados quanto desfavorecidos néo
percebem a arbitrariedade desse processo. Ao contrario: os herdeiros da cultura legitima
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acreditam possuir o “dom” e, portanto, sentem-se naturalmente vocacionados ao estudo; ja 0s
desfavorecidos passam a crer que ndo se dedicam o suficiente ou que sdo intelectualmente
inaptos, sentindo-se inclinados ao trabalho bragal. O véu democrético do sistema de ensino faz
com que os primeiros ndo se reconhecam como herdeiros, enquanto os segundos nao se
percebam como desamparados®. Tal dindmica evidencia a tendéncia de racionalizar na esfera
individual o que é, em esséncia, fruto da natureza social que estrutura o sistema de ensino.

Diante disso, Bourdieu infere que h& duas formas de se relacionar com a cultura.
Primeiro, ha os que apresentam naturalidade e facilidade diante dela e, por isso, sdo vistos como
talentosos. Segundo, hé os que precisam se dedicar intensamente para se equiparar ou superar
os herdeiros, sendo vistos como esforcados. Estes ultimos, quando obtém destaque escolar e
acessam as melhores instituicdes de ensino, tornam-se martires da disciplina e do esforco; suas
historias sdo enaltecidas e mobilizadas para provar o carater democratico dos sistemas de
ensino. No entanto, a propria forma excessiva com que esses individuos séo reconhecidos revela
a natureza de excecdo que tais casos representam. Sendo assim, a excecdo demonstra a
existéncia da regularidade social.

No que tange as formas de aquisicdo da cultura, a escola é a principal instancia, mas nao
a Unica, pois uma caracteristica dos herdeiros é justamente a incorporagdo precoce do capital
cultural por meio da familia. Enquanto isso, os tidos como “esfor¢ados” ou “inaptos” provém
de lares que ndo concentram esse capital ou que carecem de presenca familiar em razéo de
condigdes de trabalho exaustivas. Na pratica, o “talento” dos herdeiros nada mais ¢ do que o
resultado de uma aquisicdo cultural realizada de forma mais legitima: precoce e familiar
(Bourdieu, 2007a). Essa familiaridade com a cultura e com as formas cultas se converte em
uma “aptiddo” que facilita a decifragdo dos ensinamentos e a fluidez na comunicagdo
pedagdgica.

Sendo assim, as condicfes e praticas que caracterizam o herdeiro sdo facilitadas pelo
capital econdmico, mas néo se restringem a ele. As pesquisas de Bourdieu demonstraram como
o capital cultural pode ser convertido em capital econémico, superando o economicismo
classico ao atribuir a cultura um papel central na reproducdo das classes. A classe média
exemplifica essa dindmica ao adotar estratégias como o malthusianismo familiar e o
investimento em praticas de incorporacao cultural — como visitas a cinemas, teatros e museus,
além de viagens e aquisi¢do de bens como livros e obras de arte (Nogueira; Nogueira, 2014).
Assim, as classes médias asseguram sua posicdo social por meio da conversdo de recursos
culturais em vantagens econdmicas e titulos educacionais. Se considerarmos 0 acesso ao ensino
superior, mesmo considerando que houve uma reducédo significativa das desigualdades do
acesso nos ultimos 30 anos no pais, as desigualdades permanecem operantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora as conclus6es de Bourdieu e Passeron tenham se originado no contexto francés
de décadas atréas, a consolidacdo das politicas neoliberais no Brasil conferiu atualidade aos seus
apontamentos. O cenario contemporaneo, marcado pela expansdo do trabalho informal e
precario em detrimento de ocupaces estaveis, revela que o acesso ao capital cultural permanece
como o divisor de aguas para que o trabalhador brasileiro alcance posices de dignidade
minima.

Nesse panorama, as reformas educacionais, como a do Novo Ensino Médio, cumprem
um papel estratégico. Sob a égide do empreendedorismo e do protagonismo juvenil, o sistema

5 Para Bourdieu, tampouco o juizo professoral poderia ser neutro, pois tende a valorizar os marcadores sociais que
estruturam a sociedade — como raca, classe e género — ao mesmo tempo em que privilegia o “talento” em
detrimento do esforgo. Para mais detalhes acerca dessa dindmica, recomenda-se consultar o texto “As categorias
do juizo professoral”, publicado na coletdnea organizada por Afranio e Nogueira (2007b).
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de ensino aprofundou a consagragdo do privilégio, ao converter a capacidade de “gerir a si
mesmo” em uma competéncia supostamente acessivel a todos. Entretanto, como demonstrado,
os herdeiros da cultura ja possuem suas trajetdrias previamente projetadas pelo ndcleo familiar,
por meio de investimentos precoces de aquisicdo cultural destinados a futura conversdo em
capital econémico.

Consequentemente, enquanto os herdeiros seguem ocupando as posi¢des privilegiadas
na hierarquia social, os desprovidos de capital cultural e econdmico séo levados a internalizar
a sensacao de que fracassaram por ndo terem planejado suas vidas adequadamente. A ideologia
neoliberal utiliza, portanto, o curriculo para legitimar a conservagdo social, individualizando o
sucesso ou o fracasso sob o pretexto de que, se a todos foi ofertada a instrugdo de como “projetar
o futuro”, restaria ao individuo apenas “fazer a sua parte”. Infere-se que o Projeto de Vida atua
como uma ferramenta de violéncia simbdlica que desloca as contradi¢Bes estruturais para a
esfera privada, substituindo um projeto de nagdo soberana por um projeto de autogestdo da
precariedade.

Em Gltima analise, a naturalizacdo do mérito no interior do componente Projeto de Vida
funciona como um mecanismo de ocultacdo das estruturas de classe. Ao tratar o planejamento
do futuro como uma técnica puramente cognitiva ou motivacional, a escola ignora que as
aspiracdes dos jovens sao rigorosamente limitadas pelo seu habitus e pelas condi¢es materiais
de existéncia. O que o sistema de ensino denomina “escolha” ou “protagonismo” €, na verdade,
a consagracdo de uma trajetdria ja tracada pelo volume de capital herdado. Assim, a escola ndo
apenas reproduz a desigualdade, mas a justifica, convencendo os desfavorecidos de que sua
exclusdo do mercado de trabalho qualificado ¢ o resultado logico de um “projeto” mal
executado, e ndo de um sistema que impede a sua ascenséo.

Dessa forma, conclui-se que o Projeto de Vida, longe de ser um instrumento de
mobilidade social, consolida-se como um dispositivo de conservagdo social perfeitamente
ajustado as demandas do capitalismo periférico. Em um pais onde a desigualdade € estruturante,
a promessa de autogestdo da carreira serve apenas para mitigar as tensdes sociais, oferecendo
uma solucéo individual para problemas que exigem intervencgdes coletivas e estatais. O resgate
da funcdo democratica da escola exige, portanto, a denuncia desse arbitrario cultural e a
superacdo de um curriculo que, sob a mascara da modernizacao e da flexibilidade, priva a
juventude das classes populares do acesso ao conhecimento universal em nome de uma
preparacdo imediata para a sobrevivéncia em um mercado de trabalho cada vez mais
excludente.
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