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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as configuracdes subjetivas relacionadas a agdo docente no
componente curricular Projeto de Vida (PV), analisando o contexto histérico-cultural da sua
implementacdo, com énfase na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, como também, das
configurages subjetivas do professor de Projeto de Vida pelos campos de inteligibilidade relacionados
ao contexto da acdo e relacdo pedagodgica no componente durante os Ultimos anos e no contexto da
COVID-19. A pesquisa é gualitativa, e nela se utilizou a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia
Construtivo-Interpretativa, com entrevistas, questionarios e producéo escrita como instrumentos. Além
disso, produziu-se um modelo tedrico a luz da Teoria da Subjetividade, com a analise contextual pela
Teoria Histérico-Cultural. A analise foi tecida com a participacdo de cinco professores de Projeto de
Vida de escolas estaduais de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Dois desses professores compuseram
a producdo teorica deste estudo. A partir disso, esta pesquisa se organiza em um capitulo introdutério e
outros quatro capitulos tedricos que apresentam andlise dos dispositivos historicos, legais e conceituais
que levaram ao surgimento do Projeto de Vida. Além disso, esses capitulos abordam a relacdo entre o
Projeto de Vida e a Educacdo; os fundamentos tedrico-epistemoldgico-metodoldgicos para o estudo e
pesquisa da dimensdo subjetiva; a producdo tedrica realizada com os dois professores; e os limites e
perspectivas da pesquisa. VVale ressaltar que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e teve como resultados: a
compreensdo dos campos de inteligibilidade e as configuracGes subjetivas da acdo docente em PV; a
influéncia neoliberal no surgimento do PV; a fragilidade conceitual e pedagdgica do componente
curricular; a personalizacdo da conducdo do componente pelos professores; a identificacdo do
desenvolvimento das competéncias socioemocionais; as mudangas subjetivas nos docentes apos
lecionarem PV; as discrepéncias de experiéncias vividas na pandemia; e a necessidade de uma formagao
inicial para os professores de PV - considerando a dimensdo subjetiva nos processos formativos,
reconhecendo as multiplas experiéncias dos professores e a compreensdo de que as a¢des pedagdgicas
em PV podem promover a expressdo da experiéncia humana na escolarizagcdo sendo um espago de
dialogos auténticos.

Palavras-chave: Projeto de Vida; Professor de Projeto de Vida; educacéo integral; Covid-19; Teoria da
Subjetividade; Teoria Histérico-Cultural.

Versdo em LIBRAS
Intérprete: Karine Albuquerque de Negreiros



ABSTRACT

This research aims to investigate the subjective configurations related to the teaching of the Life
Project/Purpose curricular component, analyzing the historical-cultural context of its implementation,
with emphasis on Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, as well as, the subjective
configurations of the Life Project/Purpose teacher by the fields of intelligibility related to the context of
action and pedagogical relationship in the component during the last years and in the context of COVID-
19. The research is qualitative, used Qualitative Epistemology and Constructive-Interpretative
Methodology, with interviews, questionnaires, and written production as instruments, and produced a
theoretical model in line of the Theory of Subjectivity, with contextual analysis by Historical-Cultural
Theory. It has done with the participation of five Life Project/Purpose teachers from state schools in
Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Of these, two composed the theoretical production of this study.
It consists of an introductory chapter and four theoretical chapters that present an analysis of the
historical, legal, and conceptual devices that led to the emergence of the Life Project, the relationship
between the Life Project and Education, the theoretical-epistemological-methodological foundations for
the study and research of the subjective dimension, the theoretical production carried out with the two
teachers, and a chapter with discussions, limits, and perspectives of the research. The research was
approved by the Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul and had as results: understanding of the fields of intelligibility and the subjective
configurations of teaching action in Life Project/Purpose, the neoliberal influence in the emergence of
the Life Project/Purpose, the conceptual and pedagogical fragility of the component, the personalization
of the conduct of the Life Project/Purpose by teachers, the identification of the development of socio-
emotional competencies, the subjective changes in teachers after teaching Life Project/Purpose, the
discrepancies of experiences lived in the pandemic, and the need for initial training for Life
Project/Purpose teachers considering the subjective dimension in formative processes and recognizing
the multiple experiences of teachers, and the understanding that pedagogical actions in Life
Project/Purpose can promote the expression of human experience in schooling being a space for
authentic dialogues.

Keywords: Life Project; Purpose; Life Project teacher; Purpose teacher; integral education; Covid-19;
Subjectivity Theory; Historical-Cultural Theory



LISTA DE ABREVIACOES E SIGLAS

ABdC
ABE
ANFOPE
ANPAE
ANPEd
APC

BID

BM
BNCC
BNCCEM
CAPES
CEB
CEDES
CENPEC

Associacao Brasileira de Curriculo

Associacdo Brasileira de Educacdo

Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagéo
Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacéao
Associacdo Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educagdo
Atividade Pedagdgica Complementar

Banco Interamericano de Desenvolvimento

Banco Mundial

Base Nacional Comum Curricular

Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Camara de Educacéo Basica

Centro de Estudos Educacéo e Sociedade

Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e A¢do Comunitaria

CEP/UFMS Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Fundacdo Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul

CLT
CNE
CONSED
COVID-19
CP

CREI
DCN
DCNEM
ECA
EFA

El

EM

EMTI

Enem

EQ

Consolidacao das Leis do Trabalho
Conselho Nacional de Educacéo

Conselho de Secretarios de Educacdo
Coronavirus Disease 2019

Conselho Pleno

Centro de Referéncia em Educacdo Integral
Diretrizes Curriculares Nacionais
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Estatuto da Crianga e Adolescente

Escola Familia Agricola

Educacéo Integral

Ensino Médio

Ensino Médio em Tempo Integral

Exame Nacional do Ensino Meédio

Epistemologia Qualitativa

FORUMDIR Férum Nacional de Diretores de Faculdades



Fundeb

Xi

Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizagdo

dos Profissionais da Educagéo

Fundef

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de

Valorizacdo do Magistério

IAS
Ibidem
ICE

MTPE
NEM
OCDE
ONU
PCB
PDRAE
PEC
PEMI
PJF
PME
PNE
PNUD
PROEMI
PV
REE
SED

Instituto Ayrton Senna

Mesmo lugar, mesma obra, mesma pagina

Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao

Idem. Mesmo(s) autor(es)

indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
Itinerarios formativos

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Itinerarios formativo

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
Movimento pela Base Nacional Comum

Ministério da Educacao

Medida Provisoria

Mato Grosso do Sul

Movimento Todos pela Educacéo

Novo Ensino Médio

Organizacdo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico
Organizacdo das Nac6es Unidas

Partido Comunista Brasileiro

Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
Proposta de Emenda e Constitui¢do

Programa Ensino Médio Inovador

Programa Jovem de Futuro

Programa Mais Educacéo

Plano Nacional da Educacéo

Programa das Nac6es Unidas para o Desenvolvimento
Programa Ensino Médio Inovador

Projeto de Vida

Rede Estadual de Ensino

Secretaria de Estado de Educacao



TCLE
THC

TIC

TS

TWI
UFMS
UNESCO
UNICEF

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Teoria Histdrico-Cultural

Tecnologias de Informacédo e Comunicacéo

Teoria da Subjetividade

Training Within Industry

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura

Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia

xii



Xiil

LISTA DE FIGURAS, QUADROS E TABELAS
Figura 1: Simbolo da Organizago N0 me Kahlo..........ccccciiiiiiiiiiiieeecee s 146
Quadro 1 - Trecho do Relatério Final da Reunido Internacional de Especialistas em Beijing 45

Quadro 2 - Momentos formativos/orientativos para o exercicio profissional docente em Projeto

de Vida, conforme 1raCemMa € AIBX .......ccuuiiiiiieiiie e sbaae e 131

Tabela 1 - Categorias tematicas sobre o levantamento: O que se tem pesquisado sobre Projeto
de Vida entre 2012-20217......c.coieeieeee ettt e e sttt naa e ne e e 80



SUMARIO

DEDICATORIA v
AGRADECIMENTOS Vi
A FORCA DO PROFESSOR vii
RESUMO viii
ABSTRACT ix
LISTA DE ABREVIACOES E SIGLAS X
LISTA DE FIGURAS, QUADROS E TABELAS Xiii
SUMARIO 14
SOBRE PROFESSORAR 17
1. INTRODUCAO 20
2. CONTEXTUALIZACAO E FUNDAMENTACAO TEORICA 26

2.1 DISPOSITIVOS TENSIONADORES PARA O SURGIMENTO DO PROJETO DE
VIDA E DO PROFESSOR DE PROJETO DE VIDA 27
2.1.1 Contextos, constituices e manifestos até a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo de 1961 28

2.1.2 Autoritarismo a partir de 1964 e a interferéncia econémica nas politicas
publicas 35

2.1.3 Constituicdo de 1988 e o contexto da educacdo integral contemporanea e
socio-historica 38

2.1.4 Iniciativas para a Educacdo em Tempo Integral e contexto para a reforma
pedagdgica do Ensino Médio 46

2.1.5 BNCC e o conceito de Projeto de Vida para o estudante protagonista 58

2.1.6 O Projeto de Vida no contexto do Empreendedorismo e as tensdes implicadas
na reforma estrutural do Ensino Medio 62

2.1.7 A historia do componente curricular Projeto de vida na Rede Estadual de

Ensino de Mato Grosso do Sul 67
2.2 PROJETO DE VIDA E EDUCACAO: TENDENCIAS DAS PUBLICACOES
CIENTIFICAS NO PERIODO DE 2012 A 2021 76
2.2.1 Percurso Metodoldgico 78

2.2.2 As concepgdes de Projeto de Vida nas produgdes académicas selecionadas 81



2.2.3 Discusséo sobre as concepgoes de PV 92
2.3 FUNDAMENTOS TEORICO-EPISTEMOLOGICO-METODOLOGICOS PARA O

ESTUDO DA DIMENSAO SUBJETIVA 95
2.3.1 A perspectiva historico-cultural 97

2.3.2 Teoria da Subjetividade, Epistemologia Qualitativa e Metodologia
Construtiva-Interpretativa: unidade para o estudo da subjetividade 104
2.3.3 Desenvolvimento subjetivo, Educacdo e Preparacdo para o exercicio da
profissdo docente 109

3. BASES EPISTEMOLOGICAS E METODOLOGICAS DA PESQUISA 116

3.1 A EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E A METODOLOGIA CONSTRUTIVO-

INTERPRETATIVA 116
3.2 CONSTRUCAO DO CENARIO SOCIAL DA PESQUISA 120
3.3 PARTICIPANTES 123
3.4 CRITERIOS DE SELECAO 124
3.5 INSTRUMENTOS 125

3.5.1 1° movimento: Anélise documental 126

3.5.2 2° movimento: Entrevista com os participantes 126

3.5.3 3° movimento: Completamento de frases 127

3.5.4 4° movimento: Producéo escrita sobre Projeto de Vida 127

3.6 PROCEDIMENTOS ETICOS 128

4. PRODUCAO TEORICA DA PESQUISA 129
4.1 PROFESSORA IRACEMA 131

4.1.1 A configuracgéo subjetiva da Professora de Projeto de Vida Iracema 133
4.1.1.1 O otimismo frente a novas situacfes e o desejo de transmitir experiéncias
134

4.1.1.2 O autoconhecimento do profissional docente, o desenvolvimento como

transformac&o e a sensibilidade na relagdo pedagdgica 136
4.1.1.3 O professor de PV como superprofissional docente 141

4.1.1.4 A leitura artistica do Projeto de Vida como estratégia pedagdgica curricular

para o autoconhecimento do estudante 143



4.1.15 A pandemia e a unidade PV-ARTE como cenario humanizador para

desenvolvimento ontoldgico 147
4.2 PROFESSOR ALEX 153
4.2.1 A configuracdo subjetiva do Professor de Projeto de Vida Alex 155
4.2.1.1 O repertdrio de experiéncias e a preparacdo para o exercicio profissional
docente 157
4.2.2.2 A funcéo parental e a docéncia como missdo e sacerdocio 159
4.2.2.3 O existencialismo, a transcendéncia, o ato terapéutico 164

4.2.2.4 A concepcdo de PV centrada nos aspectos interiores do estudante e a

preparacédo profissional para a docéncia em PV 172

4.2.2.5 O jornalismo e a realizagdo profissional na Pandemia e as estratégias

metodoldgicas implicadas no professor institucionalizado da REE/MS 179

5. DISCUSSOES, LIMITES E PERSPECTIVAS 187
5.1 A FIM DE ENCERRAR POR ORA ESTA DISCUSSAO 197

6. REFERENCIAS 202
APENDICES 216
APENDICE | - CARTA DE APRESENTACAO A SED-MS 216

APENDICE Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 217

APENDICE 11l - ROTEIRO PARA ENTREVISTA 219
APENDICE IV — COMPLEMENTO DE FRASES 220
APENDICE V — PRODUGAO ESCRITA 221
ANEXOS 222

ANEXO | - PARECER EMITIDO PELA SED-MS 222



17

SOBRE PROFESSORAR

Quem elegeu a busca ndo pode recusar a travessia.

Jodo Guimaraes Rosa

Temos materializado em nossa vida olhares devotos de professores, olhares
mobilizadores e implicados em vida pela Educagéo. Olhares que atravessam a construgéo do
projeto de vida pessoal. Nesse contexto, eleger essa profissdo em nossa constituicdo foi ndo

recusar sua travessia e virar o rosto a esses olhares.

Sou professor licenciado em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, e suas respectivas
literaturas, como também, bacharel em Psicologia e minha atuacéo, nos ultimos dez anos, esteve
relacionada, prioritariamente, na docéncia com o componente de Lingua Inglesa na Educacéo
Basica, na Psicologia Educacional e na Formacdo de Professores. No entanto, minhas
experiéncias docentes iniciam ainda crianga como estudante, por meio de uma relacdo amistosa
com varios professores, como a pedagoga Iracema Barreto (in memoriam), como também por
eventos especificos, como aquele aos dez anos decorrente da auséncia do professor Alex, de
Educacéo Artistica. Este professor me confiou por varios dias a fungéo de orientar as suas aulas.
Registrava em mim, assim, uma experiéncia significativa para o futuro professor, ou melhor,
teacher Daniel. E oportuno pontuar que essa linha temporal também é permeada pelas vivéncias
religiosas relacionadas ao ensino da fé, com atividades como catequista e lideranca juvenil na

Igreja Catdlica.

Sou filho da Educacgdo Publica deste pais, minha escolarizacdo basica foi constituida
por duas escolas: a Escola Municipal Prof. Licurgo de Oliveira Bastos e a Escola Estadual
Joaquim Murtinho, ambas em Campo Grande/MS. Minha primeira graduacao foi realizada na
Universidade Cat6lica Dom Bosco, no periodo noturno, custeada pelo trabalho como aprendiz
e dos esforcos de um pai comerciante. Sobre a graduacéo, tenho registrado em mim experiéncias
docentes e a amizade estabelecida até hoje com a professora Luiza Kinoshita. Em paralelo a
licenciatura, iniciei a jornada como designer instrucional, em uma empresa de Educacgdo a
Distancia. a experiéncia na criacdo de roteiros de objetos de aprendizagem, jogos, animacoes e
dublagem foi primordial para que produzisse varias experiéncias pedagogicas de aprendizagem
efetiva quando assumi a sala de aula, com o uso das Tecnologias da Informacao e Comunicagéo
(TICs).
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A graduagao em Psicologia, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, entre 2012
e 2017, e o inicio da atuacéo docente em 2013 em uma escola privada e outra estadual confluem
na caminhada docente. Destaca-me, nesse recorte, o trabalho pedagdgico eximio realizado pela
técnica em atendimento educacional especializado, Lucia Barreto, e as mudancas subjetivas

implicadas no contexto das aulas da graduacéo recebidas pelo prof. Heriel Luz.

Na sequéncia, assim como veremos na fala de um dos participantes da nossa pesquisa,
a sala de aula me mobilizou em vida e possibilidades. Os conhecimentos da ciéncia psicolédgica
na Educacdo e os projetos e estagios realizados foram essenciais para a minha atuacao docente
consciente e critica na promocdo de ac6es pedagdgicas relacionadas ao contexto aprendizagem
e desenvolvimento dos estudantes. Recorda-me o projeto denominado Projeto de Vida (PV)
realizado em uma escola com estudantes com distor¢do idade-série na graduacdo sob a
supervisdo da Profa. S6nia Urt. O projeto propiciou espagos de promocgdo dos estudantes e
resgate de subjetividades com encontros organizados por temas relacionados a juventude, com
0 auxilio da Arte e da Cultura. Esta é a minha primeira lembranca com o conceito de PV, que

possibilitou, em consequéncia, novas formas de atuar em sala de aula.

Entre 2015 e 2019, atuei como professor de Lingua Inglesa na Rede Estadual de Ensino
de Mato Grosso do Sul, nos Anos Finais do Ensino Fundamental em uma escola de Ensino
Fundamental de Educacdo Integral e no Ensino Médio noturno em uma extensdo escolar —
ambas unidades escolares situadas em regides periféricas de Campo Grande. Nesses anos
também me integrei ao Grupo de Pesquisa em Desenvolvimento Humano e Educacgéo Especial
(GDHEESsp) em que possibilitou a preparacdo para o exercicio de psicélogo educacional e

escolar.

Dessas experiéncias, no ano de 2019, fui convidado a participar de uma formacdo de
desenvolvimento socioemocional para educadores. A participacdo nessa formacéo levou-me a
discursar em um seminario internacional sobre essa tematica no fim daquele ano. Nessa
formagéo, ainda, conheci a importancia da atuacéo intencional de um perfil de professor, que
estava sendo requisitado, e que ja estava atuando em algumas escolas estaduais e em outras

redes de ensino brasileiras: o professor de Projeto de Vida.

Assim sendo, no inicio do ano de 2020, recebi o convite para compor a equipe técnica
de formag&o de professores da Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul
(REE/MS), sobretudo, na ampliacdo da formagdo recebida no ano anterior. Esse exercicio
profissional, no entanto, ndo se restringiu a multiplicacdo ou conducdo de formacgoes
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continuadas, mas também, na (re)producdo delas, na materializagdo e organizacao de roteiros
pedagdgicos, tal qual, na escrita e revisdo de documentos orientativos oficiais para o Projeto de
Vida. Compus, ainda, no inicio daquele ano um grupo de trabalho para a escrita de documentos
oficiais sobre PV.

Iniciou-se, assim, meus estudos e indagacdes sobre o Projeto de Vida e a formacao sobre
desenvolvimento emocional, no formato continuo, para professores e coordenadores
pedagdgicos, a0 passo que, 0 acompanhamento e tutoria de outras formacfes, como a
implementacdo do novo modelo de Ensino Médio na REE/MS. Nesse caminho, produzi e
revisei documentos orientativos publicados no site oficial da Secretaria de Estado de Educacéo
de Mato Grosso do Sul (SED/MS) para os professores de Projeto de Vida na Educacao Basica,
como também, ocupei-me do processo formativo para esse publico nos anos de 2020 e 2021
com os demais integrantes e setores da SED/MS.

Desse conjunto de experiéncias, destaco o primeiro ano na condugdo da formacdo de
professores de Projeto de Vida. E desse cenario que fui impulsionado a realizar esta pos-
graduacdo. Meu olhar atentou-se as necessidades, sofrimentos e, principalmente, a criatividade
desses profissionais perante 0 momento da pandemia. A formagéo com os professores superou
um espaco de reproducédo de técnicas e conhecimentos, para um ambiente seguro de vivéncias
e mudancas subjetivas. Acompanhei, nesse momento, 0os sentimentos de duividas, medo e
frustracdes de muitos professores que, assim como nos, estavam se apropriando do que se é
Projeto de Vida no contexto escolar.

Vale notar que em 2022 fui convidado a compor uma equipe multidisciplinar para
trabalhar na implementacéo de um nucleo educacional em um ambiente de educacao ndo formal
administrado pelo governo estadual, o Bioparque Pantanal. Naquele ano, salta-me a experiéncia
docente no curso de Psicologia, sob a orientacdo zelosa da professora Alexandra, orientadora
desse trabalho e o encontro com os participantes da nossa pesquisa.

Por fim, neste ano fui integrado a uma unidade multidisciplinar especifica para o Projeto
de Vida, como também, no assessoramento pedagogico e orientacdo aos professores de PV e
Lingua Inglesa para a etapa do Ensino Fundamental na REE/MS. Todo esse cenario de
experiéncias narradas e materializadas nas atividades formativas, nos encontros em sala de aula
com os estudantes, como também, nos projetos educacionais desenvolvidos configuram nosso
desenvolvimento para o exercicio profissional; as multiplas experiéncias como estudante,
professor, formador, técnico educacional e pesquisador, dentre outros, tém construido minha
atuacdo, que comporao a travessia dessa pesquisa e que me ensina a professorar.
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1. INTRODUCAO

O ambiente escolar configura-se como um dos espagos sociais privilegiados que
materializa a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento de individuos pelo processo de
escolarizacdo - humanizacdo. Na perspectiva historico-cultural, o ser humano é compreendido
em movimento; constituido num processo histérico-dialético de transformacdo material da

natureza humana a partir do trabalho, da apropriacéo da linguagem e dos instrumentos culturais.

O processo educativo, nesse sentido, é considerado como aquele que facilita os
processos de apropriacdo e objetivagdo dos signos culturais, sistematizados pela instrucéo, e,
com isso, proporciona condic¢des para o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores

(FACCI, 2004). A saber, as funcdes mediadas pela cultura:

[...] envolvem controle consciente do comportamento, agdo intencional e
liberdade em relagdo as caracteristicas de tempo e de espaco; elas decorrem
do desenvolvimento histérico da humanidade (a¢bes conscientes, atencao e
memoria  voluntéarias, pensamento abstrato, imaginagcdo, linguagem,
raciocinio, julgamento) (MARTINS, 2011, p. 74).

Ja o Projeto de Vida pode ser definido como um conceito complexo, integrativo e
multidisciplinar, originado na ciéncia psicologica, relacionado ao desenvolvimento humano e a
producdo de individuos capazes de fazer uma leitura consciente e ativa da realidade, planejando
o futuro com base em valores e identidade (SILVA; DANZA, 2021). Mais recentemente, 0
Projeto de Vida tem ganhado destague na &rea educacional, a partir de tensionamentos e
disputas de projetos pedagogicos neoliberais, implicando no desenvolvimento de uma

concepcao e do desenvolvimento de um componente curricular Projeto de Vida.

No contexto da educacdo brasileira isso ocorreu a partir de projetos de reforma e
atualizacdo de curriculos da etapa do Ensino Médio. O Parecer CEB/CNE n° 5/2011 produzido
para a redacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, como a Resolu¢édo
CNE/CEB N° 2, de 2012, aponta o Projeto de Vida como aquele que favorece a permanéncia e
sucesso estudantil no processo de escolarizacdo (BRASIL, 2012a). Sousa (2016) aponta, que
esse cenario resulta de um projeto de educagdo contemporanea contextualizada a realidade

brasileira iniciada nos manifestos dos movimentos escolanovista, na década de 1930.

O Novo Ensino Médio (NEM), pela Lei n. 13.415, de 2017 (BRASIL, 2017) e da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018, inserem o Projeto de Vida (PV) na educacéo
brasileira como fundamento pedagogico transversal que organiza e qualifica as préaticas

pedagdgicas (BRASIL, 2018a). Na BNCC, o PV é apresentado integrado as dez Competéncias
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Gerais da Educacédo Bésica, como competéncia geral especifica e como uma das finalidades da
etapa do Ensino Médio (EM), incorporando concepcdes influenciadas por interesses
organizacionais e econdmicos vinculados ao Empreendedorismo - a conformacdo dos novos
trabalhadores ao mercado de trabalho (BRASIL, 2012b; KUENZER, 2017).

No Estado de Mato Grosso do Sul, o Projeto de Vida passou a ser incorporado as
politicas educacionais, sendo materializado como componente no ano letivo de 2017 pelo
Programa de Educagéo Integral em Tempo Integral, “Escola da Autoria”, parceria da Secretaria
de Estado de Educacgédo de Mato Grosso do Sul (SED/MS) e o Instituto de Corresponsabilidade
pela Educacéo (ICE) (MS, 2017). Em seguida, € apresentado dentro do Curriculo de Referéncia
de MS, em 2019, contextualizado a formacdo plena dos estudantes. No seu processo de
implementacdo, trés institutos desenvolveram propostas formativas a fim de preparar o
professor para o exercicio docente em PV. Essas propostas também potencializaram a escrita

de documentos orientadores que tinham vistas de preparar esses professores.

No ano de 2020, o componente, que pertencia as escolas do Escola da Autoria, passou
a ser ofertado para todos os anos do Ensino Fundamental e Ensino Médio em toda a Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS). Neste contexto temporal, iniciamos
nossos trabalhos como professores-formadores de uma das formacdes direcionadas aos
professores de PV, ao passo que se instaura a pandemia da Covid-19. A relacdo formativa
construida com os professores de PV suscitou a problematica desta pesquisa. Ja em 2021, com
a publicacdo do novo curriculo para o Ensino Médio (EM), a unidade curricular Projeto de Vida
é implementada e organizada a partir de um ndcleo integrador de componentes pertencentes aos

Itinerarios Formativos (ItF).

Desse cenario, o professor de Projeto de Vida emerge na educacdo estadual sul-mato-
grossense, como aquele que deve favorecer estratégias didaticas e intencionais que perpassam
as dimens6es humanas e que propiciem a reflexdo e producéo da vida. De acordo com um dos

documentos orientadores, que destaca sua funcdo docente, pontua:

[...] ao estar em contato com os sonhos e anseios dos estudantes, podera se
sentir impactado e também provocado a olhar para seu préprio projeto de vida,
suscitando em si seus sonhos e angustias. Assim sendo, ao desenvolver esse
componente curricular, o professor pode se permitir construir e (re)construir,
respeitando suas limitacGes, num processo de continuo desenvolvimento,
fomentando nos colegas o estimulo de desenvolver uma cultura de que todos
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da escola passam a ser protagonistas, autores e corresponsaveis por vivéncias
gue transcendem o espaco escolar (MS, 2021).

Na perspectiva da Teoria da Subjetividade (TS), o professor pode assumir o papel de
sujeito na aprendizagem, isto é:
implica um movimento que extrapola receber e reproduzir o contetdo; implica
estabelecer uma relacdo dinamica, pensante, criativa, critica, autoral em que o
confronto entre subjetividade social e subjetividade individual favorece a

aprendizagem e pode constituir-se em unidade de desenvolvimento
(ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2015, p. 37).

Nessa linha tedrica, o profissional docente é singular, historico e ativo e na sua acao
docente, configura novos sentidos subjetivos. A saber, “os sentidos subjetivos sdo produzidos
pelo sujeito sempre que alguma agao, situagdo ou relagéo for mobilizadora de emocionalidade,
podendo favorecer ou desfavorecer a aprendizagem escolar” (ROSSATO; MITJANS
MARTINEZ, 2015, p. 43). Eles so as unidades mais elementares da subjetividade e emergem
no percurso de uma experiéncia concreta contribuindo para a definicdo ontoldgica da

subjetividade.

A TS mostra-nos, assim, uma ontologia dos processos qualitativos humanos, por meio
da compreensdo dos aspectos subjetivos e dindmicos do psiquismo humano que considera 0s
estudos da psicologia cultural-histérica. Esse aporte tedrico advoga sobre a dinamicidade das
experiéncias humanas e apresenta a dimensao subjetiva como condic¢éo integradora e sistémica
da psigue humana que favorece os processos de aprendizagem; uma tecitura dinamica e caotica
de producbes simbdlico-emocionais, que sdo configuradas e reconfigurados a partir das
experiéncias de cada individuo em cenarios sociorrelacionais, em um processo historico-
dialético de subjetividade social e individual (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017, p. 63).

Nesse Viés, “a configuragdo subjetiva da ac@o integra sentidos subjetivos que o
individuo produz no curso da agdo como expressdo dos processos de subjetivacdo que emergem
no contexto em que a agdo se produz”, abarcando também, as relagdes vinculadas a ele
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 17-18). Em relagdo & docéncia, a
configuracdo subjetiva da acdo pode ser entendida como aquela que gera sentidos subjetivos a
partir da relacdo da subjetividade social e individual do professor mobilizando as “diferentes
experiéncias vividas pelo professor em sua historia de vida”, como também, “no proéprio
exercicio de sua atividade profissional”. E pela relago dialética entre o desenvolvimento da

subjetividade individual social dos espacos dialégicos e relacionais que o individuo é



23

configurado subjetivamente e pode produzir mudancgas subjetivas que impliquem na sua acéao e
relacdo pedagdgica (MITIANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 15).

No dmbito desta discusséo, Rossato e Assungéo (2019) apontam que:

A subjetividade é um tema relativamente periférico na formacdo dos
professores e, mesmo quando reconhecida sua relevancia, encontra-se posta
em termos apenas do reconhecimento da sua existéncia sem demarcar como
dimensiona as acles e relacbes pedagb6gicas no contexto da escola
(ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p. 52).

Considerando a necessidade de maior investigacdo sobre a implementacdo do Projeto
de Vida na Educacdo e seu professor e dos aspectos subjetivos que mobilizam a preparagéo
docente para o trabalho com o PV, esta pesquisa é elaborada com o objetivo geral de investigar
as configuracdes subjetivas relacionadas a acdo docente no componente curricular Projeto de
Vida, por meio de trés objetivos especificos: analisar o contexto histdrico-cultural no qual foi
implementado o componente curricular Projeto de Vida e o professor de Projeto de Vida;
investigar as configuragdes subjetivas da acdo envolvidas no curso da acdo docente dos
professores participantes; como também, compreender os campos de inteligibilidade

relacionados ao contexto da Covid-19.

A pesquisa é do tipo qualitativa, desenvolvida a partir da Metodologia Construtivo-
Interpretativa, relacionada a Epistemologia Qualitativa e a TS. Desse modo, cinco professores
de Projeto de Vida de unidades escolares da REE/MS, localizadas em Campo Grande, Mato
Grosso do Sul, e que atuaram no contexto pandémico, no ano de 2020, compuseram nossa
pesquisa, sendo que dois desses professores foram elencados para constituir a producéo teorica
da nossa pesquisa. Uma entrevista presencial, um formulario de completamento de frases e uma
producdo escrita foram usados como instrumentos da pesquisa, como também, outros
instrumentos comunicativos da acdo pedagdgica dos professores foram avaliados a fim de
integrar o carater construtivo-interpretativo da pesquisa pela manifestacdo dos sentidos

subjetivos.

Desse modo, organizamos a escrita desse trabalho sendo este primeiro capitulo
introdutorio e mais quatro capitulos tedricos e analiticos. O segundo capitulo apresenta uma
analise dos dispositivos historicos, legais e conceituais que tensionaram o surgimento do
componente curricular Projeto de Vida e do Professor de Projeto de Vida, a partir de Kuenzer
(2000; 2017), Vieira (2007), Teixeira (2007), Mueller (2012), Sousa (2016), Costa e Silva
(2019), Pinto e Melo (2021) e Magalhaes (2022).
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Neste mesmo capitulo iremos apresentar a relacéo entre PV e Educacdo, a partir de um
levantamento bibliografico, tendo como referéncia: Aradjo, Arantes e Pinheiro (2020), Galvédo
(2011), Damon (2009), Kuenzer (2017), Silva e Masson (2020) e Sousa (2016). Além disso, o
texto também explora os fundamentos tedrico-epistemologico-metodoldgicos para o estudo e
pesquisa da dimensao subjetiva, iniciamos o topico com apoio em Gonzéalez Rey (2013; 2019),
Figueiredo (1991) e Benevides (2013).

Na sequéncia, apresentamos a perspectiva histdrico-cultural, com esteio em Marx
(1983), Martins, Abrantes e Facci (2020), Sousa (2016); a unidade triplice para o estudo da
subjetividade e os fundamentos para se pensar o desenvolvimento subjetivo na Educacéo e a
preparacdo para o exercicio profissional docente é redigida, a partir dos estudos com Rossato
(2019), Gonzalez Rey (2013; 2019), Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2013; 2017; 2019),
Rossato e Assungédo (2018; 2019), Rossato, Matos e Paula (2018) e Marsiglia e Saccomani
(2020).

O terceiro capitulo é destinado a discorrer sobre a Epistemologia Qualitativa e
Metodologia Construtiva-Interpretativa e o percurso metodologico da pesquisa, apontando a
construcdo do cenério social da pesquisa, a selecdo dos participantes, 0s instrumentos e 0s
movimentos da propria pesquisa, assim como, a implicacédo ética desta pesquisa sendo aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Fundacdo Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (CEP/UFMS). Gonzalez Rey (2005), Mitjans Martinez (2016), Rossato

(2019) e Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017) sdo as referéncias principais deste capitulo.

Acerca da Teoria da Subjetividade, esta compreende 0 aspecto vivo da pesquisa em um
modelo construtivo-interpretativo, requisitando um engajamento do pesquisador e a expressao
dos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Desse modo, esse
capitulo tem vistas a materializar a nossa investigacdo organizada por meio da construcédo e
interpretacdo de campos de inteligibilidade, zonas de sentido e sentidos subjetivos manifestados
com o0 uso dos instrumentos da pesquisa, a fim de suscitar as mudangas subjetivas,
tensionamentos e as configuragdes subjetivas da acdo dos dois professores selecionados. Para
a compreensao das dimensdes subjetivas dos participantes da pesquisa, maltiplas referéncias
bibliograficas foram elencadas e revisitadas a fim de gerar inteligibilidade ao contexto e a

emergéncia dos sentidos subjetivos manifestados.

O ultimo capitulo da nossa produgéo tem vistas a integrar as discussdes, os limites e as

perspectivas que a realizacdo dessa pesquisa implicou em seu percurso. Longe de encerrar a
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teméatica do Projeto de Vida, este trabalho pretende abrir janelas para a discussao desse
componente, mas também, para o exercicio profissional docente em PV. O componente
curricular € novo no cenario educacional e ndo possui formacédo inicial especifica. Dessa
maneira, este referencial pode suscitar novas possibilidades que confluem a um futuro trabalho

docente coerente ao que se espera com o Projeto de Vida no contexto escolar.

Por fim, ao caminhar em um mundo tecido por certezas liquidas e efémeras, que
expropria a esséncia humana permitiu-nos um convite para momentos de auséncia e reflexao -
ao siléncio e ao controle cuidadoso da conduta. Desse modo, fomos convocados a sair da
caverna, avistarmos o sol impetuoso, em vistas de compreender 0s nexos, para tomarmos
consciéncia de que muitas duvidas sdo as que nos mobiliza. Essas que amalgamam os capitulos
derradeiros que ndo pretendem esgotar assuntos, ou teorias, mas fomentar uma leitura
mobilizadora e implicada. Assim sendo, destacamos: precisamos conversar sobre o professor
de projeto de vida! Espero que nessa leitura, vocé nos encontre em nossas proposicdes e

indagacdes.

Boa leitural
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2. CONTEXTUALIZACAO E FUNDAMENTACAO TEORICA

O Projeto de Vida tem sido constituido pela Psicologia como um construto complexo,
integrativo e multidisciplinar, como uma conduta antecipadora, que visa planejar o futuro, por
meio de perspectivas relacionadas a sistemas de valores e identidade (SILVA; DANZA, 2021).
O termo esta vinculado ao desenvolvimento humano, na producéo de individuos que consigam
realizar uma leitura consciente e ativa da realidade e vem ganhando notoriedade nas politicas
publicas educacionais, como principal eixo para uma educacdo que visa proporcionar o

desenvolvimento humano em sua plenitude.

As pesquisas e teorias nessa tematica sdo caracterizadas a partir do descritor: “projeto
de vida”, traduzido do termo inglés purpose (propoésito), sendo historicamente construido a
partir de apontamentos da Filosofia, Ciéncia, Psicologia e Religido, como: pela concepcao ética
aristotélica de eudaimonia; pela compreensdo fenomenoldgica e existencial de sentido da vida,
a partir da corrente nietzscheana e defendida por Viktor Frankl; no plano de vida de Erik
Erikson; e projeto de vida de Seligman (ARAUJO; ARANTES; PINHEIRO, 2020).

No contexto educacional, o PV esta intimamente relacionado as praticas pedagdgicas
que proporcionam o desenvolvimento humano (ARAUJO; ARANTES; PINHEIRO, 2020). No
entanto, sabemos que a Educacdo estd implicada em projetos politico-pedagdgicos em
consonancia ao contexto histérico-cultural de cada época, produzindo subjetividades e
funcionando a partir de dispositivos que tensionam acdes, relacoes e discursos. A analise desses
documentos historicos e legais, juntamente com a discussdo sobre a concepc¢do de Educacdo
Integral, pode contribuir para a compreenséo do Projeto de Vida como conceito e construto

curricular, e como a Psicologia tem influenciado as préaticas escolares contemporaneas.

Desse modo, tecemos um caminho amplo e complexo que apresenta contextos
historicos, dispositivos legais, conflitos de interesse e ideologias, interferéncias, discursos
autoritarios etc. Ao passo que, realizamos nossa leitura critica a partir da apresentacdo do
conceito contemporaneo e sécio-historico de educacao integral feita por Sousa (2016), as
implicagdes politicas, interferéncias econémicas e governamentais para suscitar o surgimento
do componente curricular na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, como também,
do Professor de Projeto de Vida. Resgatar a historia para compreender a materializagdo de um
componente curricular, como o Projeto de Vida, em nossa visdo, torna-se coerente em nossa
pesquisa a fim de contextualizar os cenarios sociorrelacionais aos quais 0s nossos entrevistados

estdo presentes.
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Em seguida, para potencializar nossa pesquisa sobre a relagéo entre Projeto de Vida e
Educacdo, vemos necessario realizar um levantamento bibliografico que nos ajude a aprofundar
nossos conhecimentos sobre a perspectiva histérico-cultural no ensino dessa tematica. Além
disso, essa pesquisa também nos permitira localizar estudos sobre Projeto de Vida e se ha
apontamentos relacionados a preparacéo do professor para exercer a docéncia nessa area, 0 que
contribuira para o desenvolvimento de uma visdo mais completa e consistente sobre o0 assunto.
Ao considerarmos a escolarizagdo como processo diretor na formacdo do pensamento
conceitual e das personalidades, com acesso aos bens culturais de forma sistematica e
intencional, poderemos avaliar a perspectiva inclusiva de formagcdo humana e cidadg,

permitindo o desenvolvimento omnilateral dos individuos envolvidos na a¢do pedagdgica.

2.1 DISPOSITIVOS TENSIONADORES PARA O SURGIMENTO DO PROJETO DE VIDA
E DO PROFESSOR DE PROJETO DE VIDA

O Projeto de Vida, no contexto educacional, relaciona-se ao entendimento de
desenvolvimento humano presente nos documentos legais e historicos que regem a nagdo. Em
cada época, a forma de conceber o desenvolvimento humano esteve aliado a concepc¢éo de vida,
presente nesses dispositivos, o que influencia o planejamento e conducdo das praticas
pedagdgicas (INEP, 1984), como também, de multiplos contextos histéricos desenvolvido por

matrizes ideoldgicas.

Em nosso entendimento, a escola é um dos espacos sociais e relacionais privilegiados,
que se organiza para o desenvolvimento de sujeitos da aprendizagem - a partir da transmissédo
dos conhecimentos historicamente sistematizados - e para o desenvolvimento do pensamento
conceitual desses sujeitos numa perspectiva cultural-histérica. Mais ainda, considerando a
dimensao subjetiva como promotora da aprendizagem escolar sendo tecida, em nivel subjetivo,
pelas multiplas experiéncias da historia de vida de individuos no contexto implicado, como o
professor e o estudante, mas também outras subjetividades sociais (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, s/p.).

Acerca do cendrio escolar, este funciona a partir de atividades de ensino, decorrentes de
curriculos e projetos politico e pedagdgico e, relacionados ao contexto historico-legal-cultural
de cada época, interage na producéo de subjetividades. Dessa forma, apresentamos um enredo
de documentos historicos e legais, a partir da discussao de Sousa (2016), que discorre sobre os
caminhos e as perspectivas ideoldgicas implicadas na concepcdo de Educacdo Integral.

Acreditamos que as analises do pontuado autor poderdo corroborar com as nossas discussoes,
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incentivando-nos a aprofundar tanto o contexto do Projeto de Vida, como o conceito que
decorre da Educacdo Integral e tem influenciado as praticas escolares contemporaneas.

2.1.1 Contextos, constituicdes e manifestos até a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo de
1961

Sousa (2016) aborda a atual importancia da escola em “formar cidaddos” e como a
sociedade moderna, com sua légica capitalista, amplia os abismos entre as classes sociais e dilui
0s principios democraticos. Sob esse viés, o estudioso questiona a concepc¢do de Educacgdo
Integral presente nas atuais politicas publicas e investiga historicamente as diferentes
concepcdes, desde a Grécia Antiga até o periodo pds-ldade Média. Dessa maneira, 0 autor
também visa entender as possiveis influéncias das correntes no pensamento educacional
brasileiro no século XX e analisa as compreensdes de Educacao Integral no cenério educacional

brasileiro pos-redemocratizacao.

Dessa forma, caminharemos tecendo uma discussdo historica relacionada 0s
pensamentos pedagdgicos brasileiros sobre a Educacdo Integral e dispositivos legais
materializados neste percurso. Além disso, discutiremos, juntamente com as reflexdes de Vieira
(2007) e Teixeira (2007) quando tecem acerca das matrizes ideoldgicas das politicas pablicas
que implicam na Educacao Integral, €, com apoio em Sousa (2016), que comenta, ainda, sobre
0s embates ideoldgicos que permeiam o conceito e finalidade da Educacdo Integral, o que

discorre ser cisfes de panoramas politico-pedagdgicos.

Sousa (2016), ainda, disserta sobre como foi explorada a histéria do conceito de
educacéo integral, com o objetivo de langar suas origens sobre a formagdo humana desde a
Grécia Antiga, sendo, com o passar dos séculos, monopélio da formacao e conjuntura social
pela Igreja Catdlica e, em sequida, pelas ideias de formacdo humana integral por vertentes como
o liberalismo e o socialismo, incluindo anarquistas e comunistas/marxistas. Desse modo, essas
concepgdes chegaram ao Brasil principalmente no inicio do século XX, e pensadores da
educacdo nacional desse mesmo periodo refletiram sobre suas percepcgdes pedagogicas de
formacgéo humana a partir de uma perspectiva integral ou em aproximacgédo a ela (SOUSA,
2016).

Sousa (2016) inicia suas discussdes apontando 0os movimentos renovadores na Europa,
focando nos séculos XVIII e XIX, destaca que € nesse contexto em que introduziram novas

perspectivas educacionais que colocam o educando como centro da acdo pedagogica e o
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professor como auxiliador no processo de aprendizagem. Isso enfatiza a préatica sobre a teoria,
com métodos de aprendizagem determinando a concepcdo educacional. Essas correntes
influenciaram o pensamento politico-pedagdgico brasileiro contemporaneo, incluindo
movimentos como a Escola Nova e o construtivismo. Dessa forma, o autor tece seu olhar
voltado ao periodo da primeira republica do Brasil com a anélise de trés documentos que
influenciam, sobremaneira, o desenvolvimento do pensamento pedagodgico brasileiro, assim
como analisa sob o0s aspectos historicos que permearam suas escritas. Sao eles: o0 Manifesto dos

Pioneiros de 1932, o Manifesto dos Inspetores de 1934 e o Manifesto dos Educadores de 1959.

No inicio do século XX, a educacdo era vista como um agente chave de transformacao
e progresso no Brasil. A elite politica acreditava que a educacao era necessaria para regenerar
0 povo do pais em uma populacdo disciplinada, produtiva e saudavel que contribuiria para o
desenvolvimento da nagdo. “Romper com toda a ignorancia que se instaurou no pais durante
todo o periodo anterior a Republica significava que a educacdo deveria manter como base a
ciéncia, pois seria ela a redentora que a propria Republica deveria levar ao povo” (SOUSA,

2016, p. 75).

A Associacao Brasileira de Educacao (ABE), fundada em 1924 como forca lider no
movimento renovador na Educacdo no Brasil cujo objetivo era criar uma rede nacional de
centros educacionais e promover uma campanha para mudar a mentalidade das elites em relacdo
a educacdo. Ela via a Educacdo como uma forma de transformar o pais e alcancar progresso
social e econdmico. No entanto, suas campanhas pela Educacdo nao se destinavam a todos os
cidaddos; a populacdo negra, recém-liberta, destaca Sousa (2016), por exemplo, ainda era

considerada inferior pela elite e era excluida dos beneficios da educacéo.

O discurso da ABE era baseado em uma dicotomia entre o presente condenado por uma
enfermidade social e o futuro desejado, com a Educacdo como promotora para alcancar esse
sonho a partir da superacdo de uma pura e simples instrucéo. A concepg¢éo de Educacéo Integral,
nesse contexto, com apoio em Carvalho (2003) estava no plano das ideias como “uma formacao

civica de coracdes e mentes disciplinados e corpos saudaveis” (SOUSA, 2016, p. 76).

No inicio da década de 1930, com o Ministério da Educacéo e Saude criado por decreto
presidencial de Getlulio Vargas, um cenario de poder pelo aparelho escolar mobilizou
importantes disputas de projetos politico-pedagdgicos dentro da ABE. E desse enredo que se
fortalece 0 Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova que lancam seu manifesto em
decorréncia da IV Conferéncia Nacional de Educagdo (em 1932) (SOUSA, 2016). Segundo
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Saviani (1989, p. 61), apontado por Sousa (2016), este foi o “marco de ascendéncia
escolanovista no Brasil” em que a ABE se tornou cendrio que: “aglutinou os educadores novos,

0s pioneiros da educagdo nova, que vdo depois langar seu manifesto”.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932) € um marco histérico na
educacdo brasileira que se prop0s-se a apresentar um projeto de organizacdo da educacao
nacional, em contraposicao as propostas politicas de Vargas, por meio de um processo escolar
unico, integral, pablico, laico, obrigatorio e gratuito e assegurava a necessidade de uma
educacdo destinada para o “desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma de
suas etapas de crescimento” (INEP, 1984, p. 411). Para Sousa (2016): “apesar de ter sido
“inaugurado” com a filosofia libertaria, ¢ com as influéncias oriundas do escolanovismo,
materializadas através do Manifesto dos Pioneiros, que o pensamento de uma educacdo integral

comega a tomar corpo no cenario educacional brasileiro” (SOUSA, 2016, p. 78).

Sousa (2016, p. 78-79) discorre que o Manifesto dos Pioneiros apontava para a
necessidade de uma compreensdo filosofica e cientifica na resolucéo de problemas na educacéo
nacional e propunha uma reforma educacional macro a fim de renovar a conjuntura da
sociedade brasileira. Os pioneiros, assim, defendiam a educagdo como um “programa de

transformagdo da sociedade brasileira pela escola”.

O documento reconhecia a impossibilidade financeira de o Estado assumir a educagéo
como sua incumbéncia Unica e exclusiva e defendia que o Governo deveria realizar uma
vigilancia sobre o ensino das institui¢cbes privadas, permitindo-as o trabalho para as classes
correspondentes. Em relacdo a organizacgdo estrutural das escolas, Sousa (2016) disserta que o
documento sinaliza dificuldades que reverberam até o cenério contemporaneo: com uma ampla
autonomia técnica, administrativa e econémica, intercambio pedagogico e cultural dos Estados

e a falta de continuidade e articulacdo do ensino, além da interacdo com a comunidade escolar

Quando relaciona o objetivo do Estado em dirigir o “desenvolvimento natural e integral
do ser humano em cada uma das etapas de seu crescimento”, conforme a concepgao de vida
(INEP, 1984, p 40), Sousa (2016, p. 80) pontua que, neste contexto, o direito que cada individuo
tem é 0 de uma “educagdo integral” ao que o Estado deveria adotar a fungdo educacional,
visando qualidade e voltada para todos, mas também como a que proporciona a capacidade vital
méaxima do ser humano. Esse desenvolvimento progressivo das capacidades suscita significados
relacionados a continuidade dos estudos, uma problematica na época e destacada pelo autor,
com trecho do proprio documento:
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A educacdo superior ou universitéria, a partir dos 18 anos, inteiramente
gratuita, como as demais, deve tender, de fato, ndo somente a formacéo
profissional e técnica, no seu maximo desenvolvimento, como a formacéo de
pesquisadores, em todos os ramos de conhecimentos humanos. Ela deve ser
organizada de maneira que possa desempenhar a triplice funcdo que Ihe cabe
de elaboradora ou criadora de ciéncia (investigacao), docente ou transmissora
de conhecimentos (ciéncia feita) e de vulgarizadora ou popularizadora, pelas
instituicGes de extensdo universitéria, das ciéncias e das artes (INEP, 1984, p.
419, trad. nossa).

Sousa (2016), ainda, ressalta o protagonismo do documento que:

[...] noutras palavras, o ideal abarcado pelo escolanovismo e seus pioneiros no
Brasil perspectivava a formacao integral do cidaddo abrangendo todas as suas
possibilidades de competéncia, preparando-o para a supracitada “hierarquia
das capacidades”. Deste modo, o individuo desenvolveria suas possibilidades
para entdo, apos sua formacdo completa, poder consolidar na sociedade
brasileira, enfim, o que o Manifesto dos Pioneiros denomina por “hierarquia
democratica” para a “nova civilizagdo” (SOUSA, 2016, p. 82).

Por fim, o autor destaca: a inauguracdo de um documento com posicao politica,
representou um marco inaugural para a democratizacdo do ensino, possui aparéncia
meritocratica a partir da ideia de hierarquia das capacidades, sinaliza a formac¢édo de um cidaddo
novo em uma escola (ativa e pragmatica) que o prepara para 0 novo contexto econémico social.
E considera que a emergéncia do escolanovismo até hoje no cenario educacional se deve ao

fato de que em seu bojo ndo ha rompimento com a ldgica liberal capitalista (SOUSA, 2016).

Sousa (2016, p. 86) remete a contribuicdo complementar do Manifesto dos Inspetores,
intitulado “a Reconstrugdo Educacional no Estado do Rio de Janeiro — Manifesto dos Inspetores
do Ensino do Estado do Rio de Janeiro ao Magistério e a Sociedade Fluminense”, como um
documento cauteloso, mas que destacou: “que o problema educacional ndo era exclusivo da

escola, mas um problema (historico) da sociedade brasileira como um todo”.

O documento fomenta a escrita do Plano de Reconstrucdo Educacional do Estado do
Rio, que teve entre seus ideais a compreensdo de educacéo integral a partir da organizagéo de
um processo de escolarizacdo distribuido em trés graus (elementar, secundaria e universitaria)
e relacionado a preparacédo para o trabalho; e o acesso das criancas a adultos, considerando, de
forma simploria, os “débeis e defeituosos” e “delinquentes”. O documento cita: “a educacao
integral do individuo em respeito as suas aptiddes e de conformidade com as necessidades
regionais, assentando a estrutura da educa¢do na organizacdo do trabalho” (SOUSA, 2016;

BRANDAO, 2010, p. 117).
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A Constituicdo de 1934 é o primeiro documento que sinaliza a responsabilidade do
Estado com a Educagéo, como direito subjetivo. Se antes os documentos legais apontavam essa
tematica a partir da regulacao e criacdo de unidades de ensino, € nessa Carta, publicada em um
contexto histérico do fim da Primeira Republica e das manifestacfes sociais 1930 e 1932,
momento fértil e rico para a Educacdo (VIEIRA, 2007, p. 296), que o pais aponta os deveres e
finalidades da educacgdo nacional e demarca, o que entendemos como o primeiro entendimento
de vida relacionado aos aspectos da formacdo da moralidade e da identidade nacional pela
solidariedade (BRASIL, 1934).

Art. 149 - A educagdo € direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
da vida moral e econémica da Nacao, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, 1934, s/p).

Tecido a partir do idealismo liberal, o texto constitucional reforga ainda “tendéncias
conservadoras”, de favorecimento ao ensino religioso e de “apoio irrestrito ao ensino privado”.
A definigéo de receitas e verbas para a Educacgéo e o financiamento do sistema educacional
também sdo germinados neste documento que indica também normas para um Plano Nacional

de Educacéo.

A autora aponta que o contexto historico influenciou o campo ideario do escolanovismo,
traduzido no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1984): “marco referencial importante
do pensamento liberal com repercussdes sobre ideias e reformas propostas em momentos
subsequentes” (VIEIRA, 2007, p. 296), como vimos.

Nesse periodo, destaca-se o progresso significativo por parte do Estado na prestacdo da
atividade educacional, “uma vez que destinou recursos dos orcamentos das pessoas politicas
para sua realizacdo, bem como para o auxilio dagueles que ndo possuiam condi¢bes de

frequentar o ensino, mesmo nos estabelecimentos oficiais” (TEIXEIRA, 2007, p. 157).

Em contraponto ao idealismo liberal, a Constituicdo de 1937 discorre sobre o conceito
de vida ao relacionar a formagdo a “formacdo fisica, intelectual e moral da infincia e da
juventude”, no inciso 9 do Art. 15. Como também, sinaliza no Art. 129, a oportunidade da
infancia e juventude “receber uma educagdo adequada as suas faculdades, aptidoes e tendéncias
vocacionais”. Identificamos, nesta circunstancia, o direcionamento da educagdo para os
projetos pessoais do publico escolar, ainda que, localiza-se, nesta mesma constituicéo, artigos

que apontam sobre o adestramento fisico e disciplinar na unidade escolar (BRASIL, 1937).
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No Estado Novo, com o Governo Vargas, a Constituigdo “é claramente inspirada nas
constituicbes de regimes fascistas europeus” (VIEIRA, 2007, p. 298). Em contraponto ao
momento historico que “corresponde ao inicio de um processo de mudangas de amplo espectro,
a partir das quais sao construidas as bases para a modernizagao do Estado brasileiro”, na década
de 1940, destacam-se as reformas educacionais implicadas pelas Leis Orgéanicas de Ensino que
impulsionam uma centralidade da educacdo pelo sistema federal (VIEIRA, 2007, p. 297), assim
como, a clara distingdo entre unidades escolares para a elite e para a populacdo menos
favorecida (TEIXEIRA, 2007, p. 157).

Sousa (2016) discorre que tanto o Manifesto dos Pioneiros quanto o Manifesto dos
Inspetores, remetido ao Estado do Rio de Janeiro, ao magistério e para a Sociedade Fluminense

n&o foram incorporados na Carta de 37, para ele:

[...] nela (a Constituigéo), o carater civico também se mostrou presente, tendo
a educacdo integral que corresponderia a formacdo fisica, moral e intelectual.
Mas, como a educag&o integral aparece apenas nas disposicoes sobre a familia,
eleva a importancia atribuida a ela. E acrescentando o fato de que foi postulado
também nesta Constitui¢do a livre iniciativa privada, segundo Vieira (2007, p.
298), se pode interpretar que ele colocou-se em segundo plano quanto a oferta
educacional, pois a execugdo da educagdo do Estado, ou seja, publica,
correspondia “a concepgdo da educagdo publica como aquela destinada aos
gue ndo puderem arcar com 0s custos do ensino privado. (SOUSA, 2016, p.
89, grifo nosso).

Em seguida, a Constituicdo de 1946 ndo aponta conceitos relacionados a educacdo
integral (SOUSA, 2016). Todavia, orientada pelos moldes liberais e democraticos, a
Constituicdo de 1946 resgata o espirito da Constituicdo de 37. Inicialmente, a ordem é
estabelecida com a restauracdo do estado de direito e da autonomia federativa. No entanto,

Vieira (2007) assevera que:

Os primeiros anos da redemocratizacdo sdo agitados também no campo da
educacdo, revelando elementos de contradicdo que expressam uma sintonia
com o contexto politico, antes mencionado. Pode-se dizer que o conceito de
democracia limitada também se aplica as idéias pedagogicas que circulam no
periodo. Assim, ndo é de estranhar a convivéncia entre tendéncias
conservadoras e liberais, traco marcante do debate traduzido na Constituicéo
de 1946 (VIEIRA, 2007, p. 300).

A estabilidade foi brevemente interrompida ap6s intervencdes e greves em mais de uma
centena de sindicatos e a proclamacéo da ilegalidade do Partido Comunista Brasileiro (PCB)

em 1947. No ambito econdmico, o pais experimenta um periodo de crescimento significativo
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da industria nacional, impulsionado por restricbes as importagdes e um regime cambial

desfavoravel para as exportagdes (VIEIRA, 2007).

Em nota, é importante destacar que no inicio deste periodo, no ano de 1948, o Brasil
torna-se signatario da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, ou seja, assume um
compromisso nacional no reconhecimento da dignidade humana, a partir de valores e direitos
iguais e inaliendveis apontados nos artigos do documento. Mas como vimos, a efetividade
desses elementos é contraditoria ao exercicio autoritario presente no pais que se encaminha para
a ditadura nas proximas décadas (VIEIRA, 2007; SOUSA, 2016).

O Art. 26 da Declaragdo aponta sobre o direito a Educacao e manifesta uma concepcéao
que sera identificada no primeiro documento dirigido a Educacdo Nacional, publicado em 1961
(ONU, 1948):

Artigo 26. 1. Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrucdo sera
gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo
elementar serd obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a
todos, bem como a instrucdo superior, esta baseada no mérito. 2. A instrucéo
serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana
e do fortalecimento do respeito pelos direitos do ser humano e pelas liberdades
fundamentais. A instrucdo promovera a compreensdo, a tolerancia e a amizade
entre todas as nacdes e grupos raciais ou religiosos e coadjuvara as atividades
das Nagdes Unidas em prol da manutencéo da paz. 3. Os pais tém prioridade
de direito na escolha do género de instrucdo que sera ministrada a seus filhos
(ONU, 1948, s/p).

O Manifesto dos Educadores Democratas Brasileiros - Ao Povo e ao Governo: Mais
Uma Vez Convocados (1959) é um “documento de afirmag@o de posi¢do politica frente as
iniciativas que eram tomadas no campo politico referente a educacdo, tendo um ar de
continuidade daquela postura adotada vinte e sete anos antes no documento de 1932, além de
demonstrar que este ainda era bastante atual”, além de levantar questdes, como 0 papel estatal
na educacdo, a regulacdo da educacao privada pelo Estado e requerer uma escola publica de
qualidade. Para Sousa (2016), ha um cenario de oposicdo a perspectiva progressista da
educacdo, a partir de um embate religioso, conservador, catélico consolidado entre as décadas
de 1930-1940 e que se articula no fim da década de 1950, por um “um retrocesso na educagdo
do pais aos principios medievais”, requerendo retomar forgas as instituigdes de ensino privadas

(SOUSA, 2016, p. 90).

A concepcéo de escola publica de qualidade no Manifesto dos Educadores foi tecida

como aquela que “deveria ser laica, gratuita, sem discriminacdes, objetivando aprimoramento
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cientifico, formacao para o trabalho e, por conseguinte, para o desenvolvimento econdémico”
(SOUSA, 2016, p. 90). A definicdo de educacéo integral apontada, ainda, no documento, como
formacéo integral do individuo, se assemelha ao Manifesto dos Pioneiros, contudo, comenta
que o documento néo foi suficiente para dirigir uma unidade de luta para a implementacao das
referéncias de ambos os manifestos no campo pedagogico brasileiro, o que se nota na LDB de
1961.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1961, € a primeira
legislagdo que organiza as diretrizes e bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1961). Apontada
como necessidade em anos anteriores, a referida lei, Lei N. 4.024, foi inspirada em ideais
liberalistas apresentando como novidades a obrigatoriedade do acesso a educacgéo para maiores
de 7 anos e a criacdo do Conselho Federal de Educacédo, descentralizagdo da esfera federal e

concessoes a educacdo privada (SOUSA, 2016).

A concepcdo de educacdo integral estd relacionada contextualmente a expressa na
Declaracédo dos Direitos Humanos, como: “desenvolvimento integral da personalidade humana
€ a sua participacdo na obra do bem comum”, assim como, o “preparo do individuo e da
sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que Ihes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio” (BRASIL, 1961, s/p). Para Sousa (2016), a
LDBEN inaugura: “o pensamento pedagogico liberal voltado a concepg¢do de trabalho

produtivo como alvo da formagao sob cobertura social do Estado” (SOUSA, 2016, p. 92).

2.1.2 Autoritarismo a partir de 1964 e a interferéncia econdmica nas politicas publicas

Vieira (2007) aponta gque a transicao do Brasil da redemocratizacdo para o autoritarismo
apos 0 Golpe de 1964, resultou no fechamento da ordem politica por um periodo maior do que
o0 esperado. Durante a Ditadura, houve mudanca na estratégia politica e econdmica do pais, com
um aumento significativo da populacdo urbana e da producdo industrial. Apos periodo de ajuste
estrutural, o Brasil entrou em um periodo de desenvolvimento acelerado, conhecido como

"milagre econdmico” decorrente dos periodos anteriores ao periodo de excecao.

Neste periodo, sob a controle e administra¢dao dos militares, “um novo marco legal para
o Pais” foi concebido na visdo de Vieira (2007), iniciando pela Constituicdo Federal (1967) e
na area educacional a Reforma do Ensino Superior (Lei n° 5.540/1968) e a Reforma da
Educacéo Basica (Lei n°5.692/71). Retornando ao centralismo da gestdo publica educacional,

a reforma educacional realizada nas universidades visava corresponder ao contexto econdmico
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de crescimento nacional, ao passo que, a realizada na Educacgdo Bésica configurou-se em dois
pontos: “crescente demanda sobre o ensino superior; de outro, promover a profissionaliza¢ao

de nivel médio” (VIEIRA, 2007, p. 302).
Neste percurso, Sousa (2016) discorre sobre a Reforma da Educacgéo Béasica apontando:

Em seu art. 1 apontou gue o objetivo da educacao desses niveis consistia em
“proporcionar ao educando a formagao necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizag&o, preparacédo para o trabalho
e para o exercicio consciente da cidadania”; mais adiante, no art. 4, inciso 1,
a preparagdo para o trabalho aparece como “elemento de formacao integral do
aluno [...] obrigatoria no ensino de 1° e 2° grau”; e no capitulo destinado ao
segundo grau, o art. 21 indicou que “esse nivel destina-se & formacéo integral
do adolescente” (SOUSA, 2016, p. 92).

E notdrio apontar que dentre as mudancas, ainda se destaca a obrigatoriedade de
investimento financeiro apenas para 0s municipios e dentre os principios acrescidos a educacédo
na Carta de 1967 estdo o de unidade nacional e a solidariedade humana. Tais perspectivas séo
antagonicas a “ado¢do de uma sistematica de planejamento estranha a cultura de governo até
entdo existente em nivel local” (VIEIRA, 2007, p. 302), como também, “da substituicdo da
liberdade de céatedra pela liberdade de comunicacdo de conhecimentos no exercicio do
magistério” pela Emenda Constitucional n° 1, de 17 de outubro de 1969 (TEIXEIRA, 2007, p.
161).

Sousa (2016) aponta que, ap6s o Ato Institucional N° 5, um modelo pedagdgico

reformista privilegiava o civismo e tecnicismo, mas, sobretudo:

[...] o pensamento politico-pedagdgico brasileiro ingressou numa fase de
capitalismo monopolista do Estado e as agdes sociais do Estado brasileiro
visaram o desenvolvimento e modernizacdo do pais, a partir de uma
compreensao de produtividade social do trabalho, atrelada as necessidades do
capitalismo dependente (SOUSA, 2016, p. 93).

Em seguida, a emergéncia de um novo contexto instaurado nos anos 1980 decorrente da
globalizacdo do capitalismo, que exigiu uma grande reestruturacdo politica e social, resultando
em politicas sociais subordinadas ao capital. Em nota de rodapé o autor insere o cenario sobre
o0 Consenso de Washington e a interferéncia econdmica do Fundo Monetéario
Internacional e do Banco Mundial no estimulo ao desenvolvimento de politicas neoliberais

nos paises da América Latina e destaca:

Esta transformacdo da ordem politica, de predominéncia neoliberal, n&o foi,
porém, natural, mas sim estruturada pela ordem do capital, ja que foi
justamente a crise estrutural do capitalismo que guiou as ideologias
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neoliberais (ALCANTARA, 2015). E desse cenario metamorfoseado que
surgem concepgoes de “fim das utopias” (SOUSA, 2016, p. 120).

Essa mudanca foi impulsionada pela crise estrutural do capitalismo e pelas ideologias
neoliberais que surgiram dessa crise, que sinaliza que essas mudancas deram origem a
concepcdes de "fim das utopias”, mascarando o poder do capital e tendo uma funcdo
conformadora e a “solidariedade” das institui¢des do terceiro setor (SOUSA, 2016). Sobre a

leitura desse cenario, em que o Estado legitima as acdes neoliberais, cita:

Percebendo a “incapacidade” do Estado em suprir a crise econdmica, o ideario
neoliberal visou a reconstitui¢cdo do mercado; dai vem a diminui¢do ou mesmo
a exclusdo do Estado na intervencdo de ordem social; por sua vez, o proprio
mercado assume a regulacéo e a legitimacdo social. [...] As institui¢cbes do
terceiro setor — isto é, instituicGes da sociedade civil —, que solidarias, passam
a agir em “parceria” com o Estado, ndo se sustentam sozinhas. Nestes casos,
apenas o fazem quando ha transferéncia dos fundos publicos para subsidiar o
minimo funcionamento destas instituicdes (SOUSA, 2016, p. 121).

O desenvolvimento social, dessa forma, coopera para uma intrinseca relagdo que atinge
os diversos setores sociais, inclusive a Educacdo. Sousa (2016) discorre sobre a “prosperidade
econdmica, qualidade ambiental e promogdo de justica social” como uma triade que acerca a
escola atual integrando conceitos de capital social e capital humano. E o que menciona como
“a aproximagao da a¢do do Estado em “conjunto” com a sociedade civil, mais precisamente ao

bloco corporativo, empresarial, rumo ao desmonte da educacao publica” (SOUSA, 2016, p.
121).

O autor, pelo estudo de Libaneo (2014), ainda sinaliza a internacionalizacdo das

politicas educacionais remetidas pela participacdo de agéncias multilaterais, como:

Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) e o Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
—e acordos internacionais —como a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos (Jomtien, 1990), a Conferéncia de Cupula (Nova Delhi, 1993) e a
Cupula Mundial de Educacdo para Todos (Dakar, 2000) (SOUSA, 2016, p.
123).

Nesse momento historico, sob 0 governo de Sarney, o cenario educacional foi marcado,
assim, por uma falta de direcéo clara. Embora houvesse um debate em torno da educacéo e sua
necessidade de mudanca, expresso em documentos como "Educacéo para Todos: caminhos
para mudanca', "'l Plano de Desenvolvimento da Nova Republica 1986-1989" e o "Dia
Nacional de Debate sobre Educacgéo”, as politicas educacionais continuavam as mesmas do

periodo autoritario. Os educadores estavam focados na Assembleia Nacional Constituinte de
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1985, que ainda ndo havia sido instalada, mas j& recebia contribui¢des dos atores ligados a
educacdo que estavam se organizando desde o inicio da década (TEIXEIRA, 2007).

2.1.3 Constituicdo de 1988 e o contexto da educacdo integral contemporanea e sécio-
historica

No cenario de redemocratizacdo do pais, que perpassa a interferéncia econémica
internacional, a Constituicdo de 1988 torna-se o dispositivo regulatério mobilizador para a
proposta nacional da educacdo contemporanea. Ela apresenta as bases econémica e funcional
da Educacdo, referenda a necessidade de um plano nacional e de diretrizes e bases da educacgéo
nacional, tal qual, aponta as responsabilidades dos poderes e entidades federativas sobre a
Educacdo, com apoio da Familia e da sociedade. A Constituicdo ressalta, ainda, a Educacéo
como direito para todos, a partir de um processo de escolarizagdo da concepcdo de

aprendizagem ao longo da vida?.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, s/p).

A Carta de 88 é a mais prodiga de nossas Constituicdes no que diz respeito ao
reconhecimento de direitos fundamentais e garantias para seu exercicio. A
educacdo esta relacionada entre os direitos sociais, no “caput” do artigo 6-°.
Sua disciplina especifica encontra-se no titulo relativo a Ordem Social, nos
artigos 205 a 214 (TEIXEIRA, 2007, p. 162).

Para Vieira (2007, p. 304), o espirito do documento é: “o de uma ‘Constituigdo Cidada’
que prop0e a incorporacdo de sujeitos historicamente excluidos do direito a educacdo, expressa
no principio da ‘igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola’ (art. 206, I)”.
A concepcdo de desenvolvimento pleno da pessoa no processo de escolarizacdo é uma delas,
integrada ao conceito de educagéo integral, para Sousa (2016). Assim como a Carta de 1988 se
torna base para as principais politicas e dispositivos que orientam a educacdo nacional, seus
conceitos seguem reproduzidos nas politicas subsequentes que subsidiam, concomitantemente,

0 publico escolar.

Z A compreensdo de “aprendizagem ao longo da vida” faz parte do Projeto Learning Compass 2030 da
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e foi incluida pela Emenda
Constitucional n. 108, de 26 de agosto de 2020. A expressdo surgiu em 1970, Lifelong learning, elaborada pela
UNESCO e OCDE, sendo explicitada por Jacques Delors, no documento Educagdo um tesouro a conhecer - 4
pilares da educacdo e atualmente foi ratificada pela Declaragdo de Incheon: Educagéo 2030, e tem influenciado
a politicas educacionais em todo mundo. A influéncia neoliberal de multiplos organismos mundiais a partir da
emergéncia dessa pedagogia de competéncias e habilidades ndo seré inserida apenas na Constituicdo de 88, mas
em outros marcos regulatdrios nacionais, como apontam Silva, Silva e Ferreira (2022).
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Como é o caso do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado em 1990,
pela Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Tal dispositivo espelha o conceito de
desenvolvimento global da pessoa apresentado na Constituicdo de 1988, como também,
referenda a importancia dos pais e do Estado no processo de escolarizacdo de criancas e
adolescentes, presentes nos Artigos 53 e 54, e pontua sobre uma Educagdo que permita o:
“preparo para o exercicio da cidadania e qualifica¢do para o trabalho”, assim como, dentre seus
ncisos, o “acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo

a capacidade de cada um” (BRASIL, 1990, s/p).

No cenario internacional, Mueller (2012) destaca a discussdo sobre a interferéncia

econémica e pedagdgica do modo de producéo do capital:

A redugdo do termo ‘educagdo’, no modo de produgdo capitalista, como sendo
a formacdo da forca de trabalho na producéo tera consequéncias fundamentais
principalmente para o direcionamento das reformas educacionais propostas
com maior intensidade a partir do século XXI e determinadas pelos ideais do
capitalismo globalizado (MUELLER, 2021, p. 05).

O autor aponta que nos séculos XX e XXI, a educacdo ndo escapou as influéncias do
modo de producdo capitalista, que impde sua logica de organizacdo e desenvolvimento aos
sistemas sociais. A relagdo entre conceitos e categorias da educacédo e do plano organizacional
reflete a necessidade do capital de se manter e buscar uma racionalizagdo incessante nas
organizagbes produtivas, usando a racionalidade humana. Nos Gltimos 30 anos, teoricos e
profissionais da educacdo mostraram interesse nos preceitos do modelo toyotista, que, sob uma
concepcdo capitalista de educagdo, seria considerado um retorno aos principios humanisticos
que devem compor um curriculo escolar (MUELLER, 2012).

Neste contexto, em 1996 é publicado o documento Educacdo: Um Tesouro a
Descobrir apresentando os Quatro Pilares para a Educacéo do século XXI idealizados por
Jacques Delors e propostos no relatério da UNESCO (Organizacéo das Nacgdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura). Os quatro pilares sdo: Aprender a conhecer: em que o
desenvolvimento do conhecimento é fundamental para o aprendizado, sendo necessario
aprender a aprender, desenvolver a curiosidade e a capacidade de pesquisa; Aprender a fazer:
relacionado ao desenvolvimento de habilidades préaticas e profissionais, que permitam ao
individuo se inserir no mundo do trabalho e contribuir para a economia e a sociedade em geral;
Aprender a viver juntos: relacionado ao respeito a diversidade e a tolerancia como essenciais

para a construcdo de uma sociedade mais justa e harmoniosa; Aprender a ser: em que 0
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desenvolvimento pessoal e social sdo tdo importante quanto o desenvolvimento do
conhecimento e das habilidades, por meio da aprendizagem e desenvolvimento de valores e
atitudes, como a responsabilidade, a autonomia, a criatividade, a autoestima e o respeito pelos
outros (UNESCO, 1996).

Mueller (2012) sublinha a relacéo histdrica, politica e de formacéo de méo de obra entre
0s Quatro Pilares para a Educacédo e os Quatro Passos, de Charles Allen, que serviu de base
para os treinamentos dentro da industria, conhecidos como Training Within Industry (TWI)
que, consequentemente tornou-se a base conceitual do Sistema Toyota de Producdo. Ambos os
programas buscam implementar a racionalidade do capital na producéo, exigindo mudancas na
formacdo profissional da forca de trabalho por profissionais treinados para tal (gestores
organizacionais e professores). H4 uma aproximacao e similaridade entre os métodos em termos
de preparacdo para o aprendizado e, sobretudo, na sua aplicacdo, com vistas a desenvolver

habilidades e competéncias para suprir as necessidades do novo paradigma produtivo.

Sob a oOtica desses dispositivos e no que Sousa (2016) aponta como a perspectiva
contemporanea de educacdo integral, no contexto historico-cultural brasileiro de mobilizacdes
sociais no fim do século XX e inicio do século XXI, é que se publica a segunda Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Lei n. 9.394, de 1996. No Art. 2. dessa
lei, a concepcdo de vida apresentada segue em conformidade a da Constituicdo de 88: a
finalidade da educacdo para o “desenvolvimento pleno do educando”, assim como, “seu preparo

para o exercicio da cidadania e qualifica¢do para o trabalho” (BRASIL, 1996, s/p).

E notavel apontar que o Art. 26 da LDB (1996) esta indicado o que sera, mais tarde,
regulamentado, em 2017, pela Base Nacional Comum Curricular, que abordaremos, ainda,
neste topico. Seu objetivo ja era pensar sobre o que se espera que todos os estudantes brasileiros
deveriam desenvolver ao longo da escolarizacdo, como também, favorecer a educacao

contextualizada ao publico atendido.

Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (BRASIL, 2017, s/p).

Essa articulag@o contribuiu para a construgdo do cenario atual da Educacéo Brasileira,
iniciando com a fixagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), de 1998, que orientam

0 planejamento curricular, a estrutura dos sistemas de ensino e consideram o contexto
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socioeconémico dos estudantes atendidos, amparados por recursos direcionados a promover o
financiamento da Educacdo Basica. Esses recursos foram o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), que
vigorou de 1997 a 2006, o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), presente entre 2007 e 2020 e, mais
atualmente, o Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educacéo, regulamentado pelo Decreto n. 10.656, de 22 de marco de 2021
(CREI, 2022).

As DCN ainda mobilizaram ao que Kuenzer (2000) aponta para uma proposta reformista
e ideoldgica do Ensino Médio (EM) impulsionada pelo Ministério da Educacao, como o slogan
“0 Ensino Médio ¢ para a vida!” no fim da década de 1990. Para ela, a proposta implementada
ndo coaduna com um processo de escolarizagdo com formacéo técnica que assegura o0 preparo

para o mundo do trabalho. Assim, a autora contextualiza que:

Numerosas analises ja foram feitas mostrando que a proposta para o Ensino
Médio em vigor, consubstanciada na Resolu¢do 03/98 do CNE, é parte
integrante das politicas educacionais propostas pelo governo Fernando
Henrique Cardoso, que por sua vez expressam uma concepcao de educagédo
organica ao modelo econdmico em curso, versdo nacional do processo
globalizado de acumulag&o flexivel (KUENZER, 2000, p. 16).

Embora compactue com as finalidades indicadas no documento, Kuenzer (2000)

discorre que na prética isso ndo ocorre:

[...] a efetiva democratizagdo de um Ensino Médio que ao mesmo tempo
prepare para a insercdo no mundo do trabalho e para a cidadania,
complementado nos niveis subseqtientes por formacao profissional cientifico-
tecnolégica e socio-histérica, tal como o proposto nas finalidades expressas
na legislacdo, exige condi¢cBes materiais que ndo estdo dadas no caso
brasileiro. [...] Em decorréncia, além de demonstrar o carater ideoldgico da
reforma, é preciso retomar o trabalho em sua dupla dimenséo, como praxis
humana e como préxis produtiva, estabelecendo o Ensino Médio relagdes mais
imediatas com o0 mundo do trabalho sempre que 0s jovens, pela sua origem de
classe, precisem desenvolver competéncias laborais para assegurar sua
sobrevivéncia e a sua permanéncia na escola (KUENZER, 2000, p. 38).

Tomamos a perspectiva de Kuenzer (2000), em nossa leitura, e destacamos esse trecho,
haja vista, que o cenario em que contextualiza a escrita dessa producdo, como também, da
presenca do PV na Educacgdo Bésica, emerge por estudos e discussdes sobre a implementacdo

de um novo modelo de EM.
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Em tal cenério, é notdrio apontarmos nossa leitura e a intencéo politica sobre a educagédo
integral e(m) tempo integral, a partir Sousa (2016). O autor aponta duas concepgOes de
educacdo integral no Brasil: a socioistérica® e a contemporanea. Assim como Sousa (2016)
comungamos da primeira perspectiva que tem como fundamentos 0s momentos historicos que
remetem as revolugdes dos seculos XVI1I e XI1X e a movimentos ligados as classes proletérias,
fundamentados em concepcOes socialistas. Nessa perspectiva, a educacgdo integral pode ser
compreendida como um processo educacional que entrelaca diversas oportunidades de
conhecimento e saberes, que, do ponto de vista socio-historico, consolidam a formacéo humana.
Como sinaliza Coelho (2014, p. 186):

[...] educacéo integral [como] o trabalho educativo que entretece as varias
possibilidades de conhecimento e saberes que consolidam,
sociohistoricamente falando, a formagdo humana. Essa formacédo se da, nao
s0, mas também na escola e, nesse espaco, ela é formal e intencional.
(SOUSA, 2016, p. 124, grifos do autor).

Compreendendo nossa leitura e posicionamento critico nesse espaco de discussao e
producdo cientifica, apresentamos também a concepg¢do contemporanea, em que Sousa (2016)
discorre com esteio em Guard (2006), Faria (2012), Gadotti (2009), Libaneo (2014), Freire
(1993; 2011; 2014), Saviani (1989; 2012), Coelho (2009), Leclerc e Moll (2012), Setubal e
Carvalho (2012). Na perspectiva contemporanea, a educacdo integral esta intimamente ligada
a questdo da utilizacdo de territdrios e espacos extraescolares, a territorializacdo como discurso
em que a escola ndo consegue mais dar conta da formacdo completa do ser humano, visto que
sO é possivel quando para além da escola e inclui-se a vida da comunidade e a aprendizagem
do cotidiano como condicdes para além da aprendizagem dos conhecimentos sistematizados
historicamente pela humanidade. Ou seja, nesta concepc¢éo, a educacgdo integral tem vistas a
impulsionar a reestruturacdo da escola para responder aos desafios de seu tempo histérico,
atravessados por interesses publico-privados (SOUSA, 2016).

Com outras palavras o autor destaca:

O modo de compreender a educagdo integral contemporaneamente é fruto de
mudancas conceituais de nivel internacional e modificam o modo como se
concebe a escola e sua fungéo na contemporaneidade (COELHO, 2009). Tais
mudangas, inscrevem-se nas reflexdes das ‘“necessarias mudancgas”
conceituais a escola dos “novos tempos”, o que nos faz compreender esta
concepcdo de educacdo integral como contemporanea. [...] E justamente a
educacdo integral de compreensdo contempordnea que abraca esta

3 Sousa (2016) grafa a concepgdo como socioistorica, contudo, escolhemos em nosso percurso adotar a
escrita sécio-historica, a fim de aproximar o termo ao que temos encontrado em outras producdes.
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territorializacdo, sintetizada na responsabilidade mutua dos setores privados e
publico (SOUSA, 2016, p. 126-128).

Seguindo com a leitura dos dispositivos historicos tensionadores para 0 PV e seu
professor, caminhamos abarcando a concepcdo da educacdo integral relacionada a ampliacao
da carga hordria escolar. Sousa (2016, p. 128) tece, nesse sentido, sobre “a educagdo integral

e(m) tempo integral”.

Sob essa 6tica, Sousa (2016) menciona os estudos de Silva e Silva (2013) e aponta uma
mudanca significativa na concepg¢do de educacdo em tempo integral na histéria da educacédo
nacional. De inicio, a ideia era centrada em espacos escolares amplos, 0 que exigia um
financiamento significativo. No entanto, com a reducéo de gastos ditada pela agenda neoliberal,
surgiu um movimento pela flexibilizacdo dos espacos educacionais, apoiado por redes sociais
e pela sociedade civil. Essa abordagem, embora teoricamente valorize a diversidade, representa

outra forma de presenca do Estado - economia da presenca.

O autor enfatiza, ainda, que, embora todos os espacos eduquem, o trabalho pedagdgico
deve ocorrer principalmente dentro da instituicdo escolar, que tem a responsabilidade de
sistematizar e trabalhar com conhecimentos historicamente construidos. No entanto, adverte o
entendimento de que a ampliacdo da jornada escolar estaria relacionada a projetos educacionais
centrados em atividades fora da escola, que muitas vezes se relacionam com as da vida cotidiana
da escola, desconsiderando a integracdo com o0s conhecimentos sistematizados a serem
aprendidos em um percurso escolar - criando desafios para a implementacdo de um projeto
pedagogico abrangente. O autor questiona se as parcerias com organizacdes da sociedade civil
e institui¢des privadas contribuem efetivamente para melhorar os resultados educacionais das
escolas (SOUSA, 2016).

Corroborando com seu questionamento, sobretudo, destacando a preocupagdo que o
autor aponta sobre o risco da secundarizacao do trabalho pedagdgico, Sousa (2016) sublinha
a educacao formal e curricular como a realizada dentro da escola e que a escola deve ser o foco
principal da educag&o escolar. No entanto, assim como nds, também acredita que € importante
gue os estudantes sejam expostos a atividades culturais fora da escola para aprender mais sobre

seu contexto social e intervir nele.

No contexto das politicas publicas, regressando a nossa apresentacdo de dispositivos
legais, vemos que o Fundeb sinaliza a ampliagcdo da jornada escolar e apresenta o enredo ao

qual Sousa (2016) comentou. O dispositivo indica que no Art. 4: “considera-se educacao basica
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em tempo integral a jornada escolar com duragdo igual ou superior a sete horas diarias, durante
todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola
ou em atividades escolares” (BRASIL, 2007a, s/p). Essa concepcdo é importante para
compreendermos que 0 aumento da carga-horaria escolar abre margens a novas atividades

educativas, ou seja, novas demandas (CREI, 2022).

A ampliacdo da jornada escolar também é apresentada em outras politicas publicas
educacionais, como o Plano Nacional de Educagéo (PNE) 2001-2010, aprovado pela Lei n.
10.172, de 09 de janeiro de 2001. Os PNE estabelecem diretrizes e metas estratégicas para o
desenvolvimento da educacdo em nivel federal, estadual e municipal. Sua intencdo € vincular
os entes da federacdo a fim de atingir as propostas estabelecidas, servindo como diagnéstico
estratégico para acdes no setor educacional. Destaca-se a nossa tematica, nessas politicas, a
questdo da necessidade de uma educacéo integral, compreendida, ora como uma educagédo com
jornada ampliada de tempo na escola, ora como definicdo de concepcéo de vida, como veremos

nos documentos posteriores (CREI, 2022).

E notavel inserirmos, neste contexto, a publicacdo do Relatdrio final da Reunido
Internacional de Especialistas em Beijing denominado Ensino Médio no Século XXI:
desafios, tendéncias e prioridades e apresentado pela Organizacao das Nac¢6es Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) na Conferéncia Internacional sobre Educacao de
Nivel Médio, realizada em 2002 em Paris que teve como objetivo analisar a situacao do ensino
médio em diversos paises e apresentar recomendacdes para melhorar a qualidade desse nivel
de ensino (UNESCO, 2003).

Entre os principais pontos do relatdrio, destacam-se: a necessidade de mudangas na
etapa para adequa-lo as demandas da sociedade contemporanea e seu acesso, garantindo que
todos os jovens tenham a oportunidade de frequentar essa etapa de ensino e completa-la com
sucesso, assim como, oferecer formacgdo profissional e técnica, de modo a preparar 0s
estudantes para o mundo do trabalho e para a continuidade dos estudos em niveis superiores e
garantir recursos financeiros adequados, de modo a oferecer uma educacéo de qualidade a todos
os estudantes, independentemente de sua origem socioeconémica; e a importancia de torna-lo
relevante para os estudantes e mais conectado com suas experiéncias de vida e oferecendo
oportunidades para o desenvolvimento de habilidades praticas e criativas, de promover a
diversidade e a inclusdo, respeitando as diferengas culturais, étnicas e socioecondmicas dos

estudantes e criando ambientes escolares acolhedores e inclusivo e de investir em formagéo de
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professores, garantindo que eles tenham as habilidades necessarias para atuar em um ambiente
educacional diverso e exigente (UNESCO, 2003).

Santos, Souza e Uliana (2022) assinalam sobre como o conceito de "Projeto de Vida"
tem se inserido nos documentos curriculares e legais para orientar as politicas educacionais, até
ser incluido como componente curricular e influenciar a criacdo de materiais e a reorganizagédo
do curriculo. As autoras apontam no quadro abaixo sobre a emergéncia do termo relacionado

as novas divisodes hasicas a serem consideradas na escrita de novos curriculos.

Quadro 1 - Trecho do Relatorio Final da Reunido Internacional de Especialistas em
Beijing.

O recente balango educacional do Estado australiano de Queensland (Education Queensland, 2001)
provocou a criagdo de quatro novas divisdes basicas para a organizagio do curriculo: tipo de vida e
futuros sociais (quem sou e para onde vou?); capacidades multiplas de leitura e de utilizagdo dos meios
de comunica¢do (como entendo o0 mundo e me comunico com ele?); cidadania ativa (quais sido os
meus direitos e responsabilidades nas comunidades, culturas e economias?); finalmente, ambientes
e tecnologias (como descrevo, analiso e moldo 0o mundo a4 minha volta?)

Fonte: (SANTOS; SOUSA; ULIANA, 2022, p. 01, grifo das autoras).

As autoras pontuam por meio das analises dos grifos sobre a origem e os diferentes
sentidos que o termo "Projeto de vida" foi adquirindo ao longo das politicas educacionais
destacando a ideia de projetar a vida como um indicio inicial do que se tornaria o projeto de
vida, presente na primeira divisdo do documento que trata de "tipo de vida e futuros sociais".
Avaliam, ainda, o significado de cidadania ativa, presente em outra divisdo do documento, que
estd associado ndo apenas a dimensfes filosoficas e culturais, mas também a estrutura
econémica. O significante cidadania ativa € apresentado como um hibrido que busca hegemonia
ao aproximar diferentes sentidos, todavia, sem contexto e fundamentos claros, torna-se um
termo vazio (SANTOS; SOUSA; ULIANA, 2022). Desse modo, a surgéncia do conceito de
"Projeto de vida" nas politicas educacionais, relacionando-o aos modos de vida pessoal e social,
sem um contexto claro, apresenta para nos os riscos e limites que podem ser implicados na

materializagdo do proprio componente.

Em sequéncia, vale notar que em 2006, 0 Movimento Todos pela Educac¢do (MTPE)
foi criado com o objetivo de inserir pautas na arena politica educacional, o que culminou na
implantacdo do Plano de Metas: compromisso Todos pela Educacéo, construido em parceria
com a UNESCO e disposto pelo Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007. O plano produziu
diretrizes para a melhoria da qualidade da educacdo basica e na definicdo de direitos e

aprendizagens para a constituicdo de um projeto nacional de curriculo para a educagéo basica,
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que veremos na proxima década a partir dos movimentos para a constru¢cdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e do Plano Nacional da Educacdo (PNE) 2004-2014 (BRASIL,
2007b).

2.1.4 Iniciativas para a Educacdo em Tempo Integral e contexto para a reforma
pedagbgica do Ensino Médio

No contexto histérico-politico brasileiro, inicia-se 0 segundo mandato do governo Luiz
Indcio Lula da Silva. Neste passo, seguimos para a publicacdo da Portaria Normativa
Interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007, que institui 0 Programa Mais Educacado
(PME) nas redes de ensino brasileira. O programa “visa fomentar a educagdo integral de
criancas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno
escolar” (BRASIL, 2007c, s/p), ou seja, referente a concepcao de ampliacdo do tempo e espaco
educativo do estudante na escola, como fator protetivo e de garantia de direitos sociais, como,

a formacéo dos estudantes, por meio de oficinas e atividades recreativas.
As finalidades 5 e 6 desse Programa apontam:

V - promover a formacdo da sensibilidade, da percepcao e da expresséo de
criangas, adolescentes e jovens nas linguagens artisticas, literarias e estéticas,
aproximando o ambiente educacional da diversidade cultural brasileira,
estimulando a sensorialidade, a leitura e a criatividade em torno das atividades
escolares; VI - estimular criangas, adolescentes e jovens a manter uma
interacdo efetiva em torno de préaticas esportivas educacionais e de lazer,
direcionadas ao processo de desenvolvimento humano, da cidadania e da
solidariedade [...] (BRASIL, 2007c, s/p).

O PME proporcionou novos momentos de aprendizagem com os estudantes na escola,
por meio de projetos educacionais e permitiu outras realidades e iniciativas educacionais com
vistas a impulsionar a necessidade de se retomar uma educacdo que privilegie o
desenvolvimento global dos estudantes. Dessa forma, em um contexto promissor de
desenvolvimento de politicas publicas nas décadas 2010, novos movimentos educacionais e
democraticos foram constituidos a fim de emergir uma educacao pautada no contexto nacional
(SOUSA, 2016).

O PME, para Sousa (2016), adota a perspectiva de aluno em tempo integral, quando
aborda a respeito de duas possibilidades de compreensdo da ampliagédo do tempo nas escolas
com base no conceito de educacdo integral e escola em tempo integral. Por um lado, é a
compreensdo de escola em tempo integral, em que a énfase do trabalho pedagogico esta no

fortalecimento das estruturas escolares. Por outro lado, ha a compreenséo de aluno em tempo
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integral, em que a oferta pedagogica atua no foco dos estudantes durante o contraturno escolar,
por meio de instituigdes que ndo a escola em si. O autor pontua sobre os riscos das formas
alternativas de extensao do tempo educacional que ndo se concentram na institui¢do, expondo-
as a fragmentacdo e perda de direcdo, o que poderia piorar a qualidade da educacdo (SOUSA,
2016).

Sousa pondera, ainda, que:

[...] ultimamente muito tem se comentado a respeito do tempo integral; o
problema € que este tempo tem se constituido em “mais do mesmo”. O autor
argumenta que a educacéo integral é pleonasmo e que precisamos pensar uma
educacdo para além da idealizada pelo senso comum. Portanto, ndo se pode
pensar a escola nos moldes como a percebemos hoje e almejar ainda que se
estenda o seu tempo diario [...]. (SOUSA, 2016, p. 132).

Ja com Coelho (2012), ele tece a critica sobre a centralidade do aluno na escola,
destacando que essa abordagem pode enfraquecer a funcdo da escola ao ampliar o tempo
centrado em atividades diversas que nem sempre contribuem para a formacdo integral do
estudante e podem limitar a aproximagédo com aspectos culturais. A utilizacdo de atividades ndo
articuladas ao curriculo, como reforco escolar ou recreacdo, pode levar a conhecimentos
fragmentados (SOUSA, 2016).

E com Libéaneo (2014), o qual destacamos a critica com o trecho original: “escola que
quer proporcionar educacdo integral deveria ocupar-se de acdes pedagodgicas de formacdo
cultural e cientifica aos alunos e a formacdo das capacidades intelectuais e, desse modo,
assegurar as condi¢Oes para 0 desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos”
(LIBANEO, 2014, p. 15 apud SOUSA, 2016, p. 150).

Por fim, retomamos ainda sobre o PME, destacando como o principal programa federal
que trata sobre educacao integral em tempo integral. Nesse sentido, Sousa (2016) tece sobre o

caréater hibrido e complexo do programa:

Tendo em vista toda a discusséo realizada até 0 momento, é possivel apreender
tal carter hibrido do PME e sua(s) proposta(s): percebe-se ideais de
pragmatismo de Dewey e posteriormente do escolanovismo e Anisio Teixeira;
de apropriacdo cultural de Paulo Freire; compreensdo de Cidades Educadoras;
e o alargamento da jornada integral assistencial, sobretudo como nos CECR e
CIEPs. Assim, para o Programa convergem em diferentes concepgdes
ideoldgicas para pautar suas orientacdes. Além disso, a educacdo integral
como uma pratica da educacdo nao formal, fortifica express@es culturais de
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grupos e transfere 0 compromisso coletivo para o individual (SOUSA, 2016,
p. 157).

Nesse cenario, a protecdo integral e a inclusdo social sdo inseridas no entendimento de
educacdo integral, na perspectiva contemporanea, envolvendo ndo apenas autores e
pesquisadores, mas também diversas institui¢ces. Os arranjos organizacionais que implicaram
na concepcao contemporanea de educacao integral, que passa a ser constituida por relagdes
fortalecidas e integradas entre escola ¢ cidade, ou seja, “faz com que esta escola assuma fungdes

além das pedagodgicas, isto €, de assisténcia e protecao social” (SOUSA, 2016, p. 133).

Algumas dessas instituices incluem o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo,
Cultura e Acao Comunitaria (CENPEC), a Fundacdo Itat Social, o UNICEF, o Instituto Ayrton
Senna (IAS) e o Centro de Referéncia em Educacdo Integral (CREI). Essas instituicoes
defendem concepc¢Oes que abarcam a escola como aquela que deve ser gestora de espacos e
tempos, articulando as a¢6es dos programas de Educacdo Integral entre secretarias municipais,
instituicBes locais e maltiplas parcerias. Além disso, a El deve atender a todas as dimensdes do
desenvolvimento humano e se dar como um processo ao longo de toda a vida, envolvendo todos
como agentes educadores (SOUSA, 2016).

Nesta perspectiva, 0 autor ainda pontua, a partir de Setubal e Carvalho (2012), sobre a
Educacao Integral para o século XXI, que requer a mobilizacéo de recursos cognitivos, afetivos,
psicomotores e sociais, visando uma educacao de qualidade que desenvolva um individuo
empreendedor e solidario. Eles enfatizam a importancia da educacao que cultiva ndo apenas o
conhecimento, mas também os valores, a afetividade e a subjetividade humana necessarios para

negociar significados.

No entanto, é bom indicarmos que o cenério acima desenhado ndo se configura dentro
de uma perspectiva de formacao pedagogica emancipada, nem tampouco, conforme os aspectos
da produgéo subjetiva humana decorrente das multiplas experiéncias. Sousa (2016) satiriza a
ideia de quem poderia cobicar um homem empreendedor sendo a logica do capital. Desse modo,
vemos um contexto que ira emergir na proposta do Novo Ensino Médio (NEM), em que o

Projeto de Vida se desenvolve a partir do contexto do Empreendedorismo.

Comungamos com as ideias de Sousa (2016), desse modo, quando apontam
questionamentos sobre a Educacéo Integral contemporanea relacionar-se a ideologia neoliberal
e assemelhar-se ao discurso atual. O autor gquestiona se 0s conhecimentos do senso comum

contribuem para uma educacdo integral e ressalta a importancia de se refletir sobre quais valores
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seriam realmente necessarios para formar um individuo empreendedor e solidario, tal qual,
prega a El contemporénea. Assim, reafirmamos nosso posicionamento frente a um cenério que
destitui o individuo como sujeito ativo, histérico-cultural, em poténcia para transformar e ser
transformado pelo trabalho educativo (SOUSA, 2016).

De maneira similar, Pinto e Melo (2021) acessam nosso cenario com seu estudo sobre
as politicas curriculares do Ensino Médio entre 1990 e 2018 e identificam trés momentos
distintos no discurso oficial: flexibilizacdo curricular, inovacgao e retomada da flexibilizagédo
com concepcao de atratividade e protagonismo juvenil. A analise desses autores corrobora para
o0 entendimento desse contexto atravessado de multiplas conquistas e derrotas para as politicas

publicas brasileiras.

No primeiro momento, que identificam como o proeminente a questéo da flexibilizacao
curricular Pinto e Melo (2021) contextualizam o cenario de 1990 a 2006, e apontam em Nnosso
interesse sobre a adogdo de conceitos como flexibilizagdo, autonomia, descentralizacéo,
competéncias e habilidades, que foram amplamente discutidos e criticados. Com apoio em Silva
(2009), os autores tecem que a ado¢do das competéncias nas politicas curriculares contribuira
para a relacdo entre trabalho e educacdo, estabelecendo uma subordinagdo da formacdo ao
mercado de trabalho. Os autores seguem trazendo elementos que levantamos com Sousa (2016):

A nocéo de competéncias surgiu nos paises centrais e sua difuséo, no contexto
educacional, ocorreu através de projetos formulados por organismos
internacionais, cujos interesses econdémicos sdo evidenciados no relatério da
Organizagdo das NacgOGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) publicado em 1973, e em publicacdes dos Estados Unidos, em
1983. A adocdo das competéncias nas politicas curriculares contribuiu para o
estabelecimento de um novo arranjo cultural e uma nova relagdo entre trabalho
e educacéo tanto para os estudantes, quanto para as empresas (SILVA, 2009).

Nessa direcdo, 0s estudantes passam a atentar-se para 0 Suposto
desenvolvimento de capacidades que os qualifiguem e possibilitem um
trabalho futuro, e as empresas passam a requerer essas competéncias em suas
formas de gestéo, estabelecendo a subordinacéo da formacao aos seus novos
requerimentos (SILVA, 2009; MOEHLECKE, 2012). Considera-se que a
adogdo da nocdo de competéncias adicionada & concepgdo de um curriculo
mais flexivel foram os eixos centrais da reforma do ensino médio nesse
periodo (PINTO; MELO, 2021, p. 04-05).

E notavel apresentarmos que, neste intervalo entre o primeiro e segundo momento
apontados por Pinto e Melo (2021), Balduino (2020) aponta 0 Programa Jovem de Futuro
(PJF), que surgiu no contexto das transformacgdes na administragdo publica e no setor da

educacdo publica no Brasil impulsionadas pelo Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
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Estado (PDRAE), apresentado durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003),
que buscava aumentar as parcerias entre o setor publico e o setor privado. O PDRAE prop06s
que o papel do Estado fosse redefinido, passando a ser mais um promotor e regulador do
desenvolvimento econémico e social, ao invés de ser diretamente responsavel pela producéo de

bens e servigos.

Para Balduino (2020), o documento do PDRAE também defendeu estratégias como:

[...] a privatizacdo, a publicizagdo e a terceirizagdo, o0 que acabou por
introduzir, por meio de parcerias publico-privadas (PPPs), contratos de gestdo
ou termos de cooperacgao, isto €, formas de privatizacao nas politicas publicas,
formando o que se intitula de “quase-mercado”, pois, apesar de a propriedade
permanecer na esfera publica, o método de gestdo utilizado passa a ser o do
setor privado (BALDUINO, 2020, p. 07).

Dentro desse cenario, surgiu o PJF, desenvolvido pelo Instituto Unibanco (1U), uma
instituicdo do terceiro setor, como uma proposta de gestdo para as escolas publicas do Ensino
Médio, baseada em uma metodologia educacional voltada para resultados e eficacia, em
consonancia com a légica do setor privado. Essa expansdo de parcerias e influéncia do setor
privado no ambito educacional tem levantado tensionamentos sobre o direcionamento da
educacdo publica em relacdo as demandas do mercado e sua transformacdo em uma industria

de servicos educacionais.

Nesse esteio, programas como o PJF tém sido relacionados ao MTPE, que define a
agenda da educacdo do pais por meio de avaliacdes de resultados e promove a inser¢éo de
tecnologias educacionais desenvolvidas pelo setor privado no sistema publico de ensino. Tudo
isso reflete o papel crescente do setor privado nas politicas publicas educacionais do Brasil,

influenciando desde a formulacéo de politicas até a aprendizagem nas salas de aula.

No segundo momento, os autores analisam a evolugéo da politica curricular do Ensino
Médio brasileiro, focando em outros trés momentos distintos. O primeiro, marcado pelo
lancamento do Programa Ensino Meédio Inovador (PROEMI) em 2009, que propds um
curriculo diversificado visando aumentar o engajamento dos estudantes. O segundo momento
viu a introducdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)/
2011, que manteve a énfase na diversidade, mas adicionou a nogdo de competéncias e
habilidades. No entanto, este momento foi breve, ja que a DCNEM/2011 foi rapidamente
substituida pela DCNEM/2012, que organizou o curriculo de acordo com areas de

conhecimento. O terceiro momento, culminando na aprovacao da Lei n. 13.415/2017, viu uma
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mudanca em direcdo a um curriculo focado na aplicabilidade, em detrimento da formacéo
critica. Os autores argumentam que essa mudanca resultou em um “esvaziamento™ do curriculo
(PINTO; MELO, 2021).

O termo Projeto de Vida emerge como contexto para o desenvolvimento de um
processo de escolarizacao nos estudos para a redacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o0 Ensino Médio, como a Resolu¢do CNE/CEB N° 2, de 2012. O Parecer CEB/CNE n°5/2011,
que resulta dos estudos para a escrita da DCN aponta: “Pesquisas realizadas com estudantes
mostram a necessidade de essa etapa educacional (Ensino Médio) adotar procedimentos que
guardem maior relacdo com o projeto de vida dos estudantes como forma de ampliacdo da

permanéncia e do sucesso dos mesmos na escola” (BRASIL, 2012a, p. 09, grifo nosso).

O documento ainda sinaliza o PV apontando a sua integracdo ao contexto da

escolarizacdo para o mundo do trabalho, quando aborda sobre as juventudes contemporaneas:

Dentre os fatores relevantes a se considerar esta a relagdo entre juventude,
escola e trabalho. Ainda que nédo se parta, a priori, de que haja uma linearidade
entre permanéncia na escola e insercdo no emprego, as relacBes entre
escolarizagdo, formacéo profissional e geracdo de independéncia financeira
por meio do ingresso no mundo do trabalho vém sendo tensionadas e
reconfiguradas conforme sinalizam estudos acerca do emprego e do
desemprego juvenil.

O Brasil vive hoje um novo ciclo de desenvolvimento calcado na distribui¢éo
de renda que visa a inclusdo de um grande contingente de pessoas no mercado
consumidor.

A sustentacdo desse ciclo e o estabelecimento de novos patamares de
desenvolvimento requerem um aporte de trabalhadores qualificados em todos
0s niveis, o que implica na reestruturagdo da escola com vistas a introdugéo
de novos contelidos e de novas metodologias de ensino capazes de promover
a oferta de uma formagé&o integral.

Os jovens, atentos aos destinos do Pais, percebem essas modificacOes e criam
novas expectativas em relacdo as possibilidades de insercdo no mundo do
trabalho e em relagdo ao papel da escola nos seus projetos de vida (BRASIL,
2012a, p. 22).

Compreendemaos, pela perspectiva histérico-cultural, que o processo de escolarizagao
deve permitir ao estudante o acesso ao ensino para que tenha condi¢des de adquirir os
instrumentos cognitivos necessarios que favorecam a leitura e reflexdo da realidade, como
também de uma acgdo consciente, criativa e transformadora. A educagdo, nesse sentido,

aproxima-se a que Leal e Mascagna (2020, p. 232) pontuam como a “comprometida com a
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finalidade de emancipacdo e humanizagdo, que permita o desenvolvimento pleno dos

individuos”.

Desse modo, convergimos ao que foi expresso no Parecer CEB/CNE n° 5/2011 sobre a
importancia da escolarizagdo no contexto do mundo do trabalho e na necessidade de uma
educacdo que permita aos estudantes terem acesso e a desenvolverem ferramentas cognitivas
para compreender a realidade de forma reflexiva e critica, capacitando-os a atuar consciente e
transformadora na sociedade. A relacdo entre formacdo profissional e o processo de
escolarizacdo deve prepara-los ndo apenas para o mercado de trabalho, mas também para uma
participacdo ativa e emancipatoria na sociedade como um todo. Quando isso ndo ocorre em sua
integralidade, abre-se margem para modelos que conformam e controlam as subjetividades, por

meio de projetos fragmentados e flexiveis.

Kuenzer (2017, p. 332) pontua que neste contexto, o debate sobre a flexibilizacdo dos
projetos e praticas pedagdgicas aumentou, especialmente em relacdo ao Ensino Médio e as
“formas de media¢do das praticas pedagdgicas pelas novas tecnologias de informacdo e
comunica¢do” (TICs). A autora discorre sobre dois grupos que se posicionam frente a projetos
politicos e especificos de educacdo. 1sso nos remete ao contexto que visualizamos com Sousa

(2016) sobre a Educacdo Integral contemporanea e a sécio-historica.

O primeiro grupo, desse modo, estaria relacionado aos setores privados (instituicdes) e
0 Conselho de Secretarios de Educacdo (CONSED) que defendem a flexibilizacdo do Ensino
Médio para permitir que o estudante escolha seu préprio percurso formativo, com base em sua
trajetéria e projeto de vida. Uma base nacional comum curricular estaria prevista em
consonancia a um aprofundamento por meio de uma area académica, ou pela formacao técnica
e profissional (KUENZER, 2017).

O segundo grupo, ao qual nos aproximamos, seria aquele organizado por:

[...] entidades e os intelectuais que historicamente tém buscado a construcéo
de um projeto de educacdo que atenda aos interesses da classe trabalhadora, e
que defendem a organizacdo de um curriculo que integre de forma organica e
consistente as dimensdes da ciéncia, da tecnologia, da cultura e do trabalho,
como formas de atribuir significado ao conhecimento escolar e, em uma
abordagem integrada, produzir maior dialogo entre 0s componentes
curriculares, estejam eles organizados na forma de disciplinas, areas do
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conhecimento ou ainda outras formas previstas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM/2012) (KUENZER, 2017, p. 333).

Vemos, nesse sentido, impulsos contraditorios que culminaram em tensionamentos e
disputas na proposta dos novos projetos educacionais e implicara no surgimento e

desenvolvimento do componente curricular Projeto de Vida.

Ainda no contexto do segundo movimento apontado por Pinto e Melo (2021),
denominado como inovacdo curricular, insere-se, a apresentacdo do Projeto de Lei n.
6.840/2013 do deputado Reginaldo Lopes (Partido dos Trabalhadores/MG). O deputado iniciou
uma Comissao Especial para estudar o EM e apresentou o Projeto de Lei que propunha a criacao
de opcbes formativas ou vinculadas aos temas transversais a serem inseridas na matriz
curricular. Embora ndo tenha sido aprovado, parte de seu conteudo foi aproveitado em
documentos posteriores, como a MP n. 746/2016, que se tornou a Lei n. 13.415/2017. (PINTO,;
MELO, 2021).

Em seguida, o Plano Nacional de Educacédo (PNE) 2014-2024 é publicado pela Lei n.
13.005, de 2014, sob o titulo “Planejando a Proxima Década — Conhecendo as 20 Metas do
Plano Nacional de Educagao” (BRASIL, 2014). Sousa (2016) assevera que assim como demais
politicas publicas educacionais dessa década, a politica se manteve:

Apesar do PNE ter tido em seu inicio um intenso debate com a sociedade civil
— principiado desde antes do fim da Gltima década e que, posteriormente, foi
vagarosamente discutido no Congresso Federal —, ele atende, ao menos na
Meta 6, as perspectivas que cumprem com o pensamento politico hegemonico
da atualidade, atendendo também a agendas de organismos internacionais.
Assim como o préprio PME, sua concepcao de educacdo integral parece estar
ligada a visdo contemporanea (SOUSA, 2016, p. 163).

Em 2014, ainda, acontece o Forum Internacional de Politicas Publicas - Educar para
as Competéncias do Século 21 organizado pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), com vistas a reunir lideres educacionais de diversos
paises, a fim de compartilhar conhecimentos sobre habilidades socioemocionais e refletir
sobre possiveis alternativas para melhorar o contexto de aprendizagem e o progresso social para
escolas, professores e pais. De acordo com Abed (2021), o forum enfatizou a necessidade de
incluir as competéncias socioemocionais em politicas publicas educacionais ambiciosas e
financiar sistematicamente iniciativas que incentivem e desenvolvam essas competéncias nos

alunos.

De acordo com Mueller e Cechinel (2020):
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Desde entdo (Frum Internacional de Politicas Publicas supracitado), s6
vimos o aprofundamento da insercdo do debate sobre as competéncias
socioemocionais nas diversas etapas da educacdo basica brasileira,
principalmente pelas parcerias firmadas entre o IAS e as secretarias estaduais
de educacdo, em particular as dos estados de S&o Paulo e Rio de Janeiro,
conforme dados do proprio instituto. Como fato concreto do avan¢o de tal
debate em ambito estrutural da educacéo brasileira, em 2017 foi aprovada pelo
congresso nacional a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
Educacdo Basica que incorpora em seu conteudo as competéncias
socioemaocionais como parte das competéncias essenciais a serem
desenvolvidas pelos estudantes. Nesse sentido, vimos o crescente incremento
de um rol de competéncias que se articulam a partir de uma légica de educacéo
gue, em ultima instancia, serviria exclusivamente enguanto meio para o
desenvolvimento do mercado de trabalho, condi¢do constatada nos diversos
documentos produzidos pela OCDE e pelo IAS (MUELLER; CECHINEL,
2020, p. 03-04).

Segundo o Instituto Ayrton Senna, as competéncias socioemocionais sdo “capacidades
individuais que se manifestam nos modos de pensar, sentir e nos comportamentos ou atitudes
para se relacionar consigo mesmo e com 0s outros, estabelecer objetivos, tomar decisdes e
enfrentar situacOes adversas ou novas. Elas podem ser observadas em nosso padréo costumeiro
de agdo e reagdo frente a estimulos de ordem pessoal e social”, e estdo inseridas dentro de um

modelo organizativo e pedagdgico para o desenvolvimento integral (1AS, 2022, s/p).

O papel da escola, nesta perspectiva, ultrapassa a transmissdo de conhecimento para
desenvolver diversas competéncias em criancas e jovens que lhes permitam construir uma vida
produtiva e feliz em uma sociedade marcada pela velocidade das mudancas. Exemplos das
habilidades/competéncias socioemocionais seriam motivagdo, perseveranga, trabalho em
equipe e resiliéncia sdo algumas das habilidades socioemocionais essenciais na

contemporaneidade e no futuro dos alunos (ABED, 2021).

Para Rodrigues (2015), este cendrio pertence ao projeto amplo de governanca
educacional global da OCDE, que inclui a coleta de dados sobre habilidades socioemocionais
em diferentes paises, a busca pelo respaldo de cientistas para compartilhar conhecimento sobre
essas habilidades e investimentos nessa area. O Brasil insere-se nessa pauta assumindo a viséo
da OCDE sobre a Educacéo de estar relacionada as demandas do mercado de trabalho e que o
projeto de incentivar habilidades socioemocionais e avalia-las em larga escala visa atender a

essas demandas.

J& para Mueller e Cechinel (2020), o papel central da nocéo de competéncia, que serad
inserida na BNCC destaca a relagdo com processos educacionais instrumentais, restritivos e

com procedimentos de avaliacdo mais padronizados. A Base enfatiza ndo apenas competéncias
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cognitivas, mas também competéncias socioemocionais, como engajamento, pensamento
critico e autoconsciéncia, que sdo considerados no documento como essenciais para 0
desenvolvimento pessoal e coletivo. Essa mudanca é vista como prejudicial para o
desenvolvimento humanistico e técnico-cientifico dos estudantes. No entanto, a eliminacao de
quase todas as disciplinas, exceto portugués e Matematica, no curriculo do EM, na visdo dos

autores, tem sido amplamente criticada por reduzir a dimenséo formativa da Educacéo.

Vale notar que Magalh&es Neto (2019) aponta criticas sobre o ensino de competéncias
socioemocionais, destacando sua associagdo com o novo estagio de desenvolvimento capitalista
e a demanda industrial por individuos emocionalmente equilibrados e adaptaveis. Ele
argumenta que as bases teoricas dessas competéncias, promovidas em relatérios da OCDE e do
IAS, tém raizes no behaviorismo e no conceito de capital humano, visando, assim, moldar o0s
sujeitos para a produtividade econdmica em detrimento do desenvolvimento humano completo.
Além disso, questiona a validade das pesquisas empiricas baseadas em simulacGes para
fundamentar politicas educacionais e sociais e ressalta a possibilidade de tais competéncias
serem instrumentalizadas para atender aos interesses do sistema econdmico, negligenciando

aspectos mais amplos do bem-estar e autonomia dos individuos.

No cenario de 2014, foi iniciado também o processo de elaboracdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) por meio do Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC),
constituido por representantes vinculados a instituicdes publicas e privadas. Para Pinto e Melo
(2016), o contexto de escrita mobiliza a definicdo de padrdes curriculares em nivel nacional,
desconsiderando as particularidades locais, valores e culturas, reforca o desrespeito com as
multiplicidades que envolvem ndo somente a escola, mas a sociedade como um todo, retirando
a possibilidade de uma formacdo para o exercicio da liberdade e da autonomia. A BNCC, na
visdo desses autores, faria parte de um projeto interessado na melhoria dos resultados das
avaliacdes externas e do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), ao invés

de corresponder a formagdo humana, propiciada por uma educagdo critica e significativa.

No cenario internacional aconteceu 0 Forum Mundial de Educacao ocorrido na Coreia
do Sul em 2015. Esse forum publicou o documento “Educagdo 2030: Declaragéo de Incheon
e Marco de Acéo para a implementagdo do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4:
Assegurar a educacdo inclusiva e equitativa de aprendizagem ao longo da vida para todos"
(UNESCO, 2016). Para Costa e Silva (2019), pode-se considerar que a futura reforma do ensino

médio MBNC foram influenciados por aspectos discutidos nas deliberacdes do documento que
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teve como objetivos gerais promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos em todos os niveis e ainda oferecer percursos de aprendizagem flexiveis e também o
reconhecimento, a validacdo e a certificacdo de conhecimento, das habilidades e das
competéncias adquiridas por meio tanto da educacéo formal quanto da informal. Além disso,
apesar das tentativas de reforma do ensino médio em 2013, houve também a recusa de tal

reforma por diversos segmentos da area educacional.

Em dialogo, os autores pontuam a realizagcdo do Seminario Liderando Reformas
Educacionais: Fortalecendo o Brasil para o Século 21, realizado 2013, em New Haven, nos
Estados Unidos, sob a conducao da Fundagao Lemann e da Universidade Yale. “Cabe observar,
entdo, quais atores e entidades tiveram suas vozes acolhidas no processo de elaboracdo da
BNCC, para compreender a correlacdo de forcas presente em torno da definicdo de um projeto
de educagao para o pais da magnitude da BNCC” (COSTA; SILVA, 2019, p. 10). Os autores
pontuam ainda que a educacdo ndo é neutra e que a producdo da BNCC foi um projeto em
disputas, com multiplos atores e entidades envolvidos no processo, como a MBNC e
Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC) busca uma perspectiva critica sobre a tematica e
promove debates e producdo académica sobre o curriculo (COSTA,; SILVA, 2019).

Inseridas por Pinto e Melo (2021) como terceiro momento das politicas curriculares para
o Ensino Médio no Brasil, denominado esvaziamento curricular, em 2015, o documento Patria
Educadora é elaborado, com vistas a promover a reestruturacdao da educacéo basica no Brasil
e para melhorar a qualidade do ensino publico, durante o segundo governo Dilma. O documento
defendia uma mudanca radical na forma de organizacdo do curriculo, privilegiando as
habilidades de analise verbal e raciocinio 16gico em detrimento de outras disciplinas, como
Arte. Esse discurso oficial voltado para o estreitamento curricular “para se preconizar refor¢os
sobre as habilidades requeridas pelos setores empresariais”, reducdo de problemas de
aprendizagem pelos aspectos cognitivos o que culmina para a negligéncia do Estado na garantia
de condigbes adequadas de acesso, permanéncia e conclusdo dos estudos para os estudantes
mais empobrecidos foi destaque no documento (PINTO; MELO, 2021, p. 06).

E desse enredo, com as criticas tecidas por Freitas (2015), que o discurso empresarial
acessa e mobiliza as producdes das novas politicas publicas educacionais que serdo implicadas

na construcéo dos novos curriculos brasileiros. Para este discurso:

[...] ressalta a necessidade de se inserir um novo formato de disciplinamento
como forma de superacdo dessas barreiras cognitivas. Esse novo formato
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ocorreria atraves da reformulagdo curricular, indicando uma formagdo mais
direcionada a aquisicdo de habilidades e competéncias préaticas. (PINTO;
MELO, 2021, p. 06).

Em 2016, durante o governo de Michel Temer, foi iniciado um projeto para esvaziar o
Ensino Médio, na perspectiva de Pinto e Melo (2021). Em detrimento, o langamento do
documento A Travessia Social trouxe importantes mudancas para a economia e a area social,
afetando principalmente a Educacgdo no que diz respeito ao curriculo e financiamento do EM.
Essas mudancas levaram a edi¢do da Medida Proviséria n. 746/2016, que regulamentou a
reforma mais recente do EM, por meio da Lei n. 13.415, no inicio de 2017, como veremos mais
adiante. Os autores sinalizam a aprovacdao da PEC n. 55, que se tornou a Emenda
Constitucional n. 95, que estabelece alteracdes no regime fiscal do pais, congelando o
investimento publico em areas sociais por um periodo de vinte anos. Com apoio em Motta e
Frigotto (2017), os autores apontam o entendimento da abertura para a privatizagao da etapa do
EM, devido a inviabilizacdo de recursos para a estruturacdo das mudancas direcionadas as
escolas de Ensino Médio néo profissional (PINTO; MELO, 2021).

Cury, Reis e Zanardi (2018) sinalizam esta perspectiva retomando a questdo da

educacéo tecnicista, pelas palavras de Pinto e Melo (2021),

Ao longo dos anos, tem se desenhado um estreitamento, cada vez maior, entre
educacdo e economia, sendo a escola transformada em um vetor
mercadoldgico, por meio da qual se busca aumentar as taxas de lucratividade
das grandes corporagdes educacionais ¢ a construgdo de “subjetividades
individualistas, meritocraticas, assim como o desenvolvimento de habilidades
técnicas” (PINTO; MELO, 2021, p. 07).

A Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, conversdo da MP n. 746/2016, institui a
Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral,
altera as Leis n® 9.394/1996 e n° 11.494/2007, revoga a Lei n° 11.161/2005, e modifica a
Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) e o Decreto-Lei n° 236/1967, estabelecendo novas
diretrizes e bases para a educacdo nacional (BRASIL, 2017). Entre seus pontos inclui-se a
criacdo de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI), divisdo do curriculo em
itinerarios formativos (IF), definicdo de carga horaria minima anual de 3.000 horas, e
organizacdo de modelo de estudos e praticas para disciplinas especificas por areas de
conhecimento. A Lei também abriu possibilidades para parcerias com o setor privado na oferta
de itinerarios formativos de formacdo técnica e profissional, segundo Pinto e Melo (2021).

Iremos definir os ItF quando formos apresentar a Portaria n. 1.432, de 28 de dezembro de 2018.
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Para esses autores, 0 Ministério da Educagdo (MEC) investiu bastante na construcéo da
confiabilidade social em relagdo a BNCC, principalmente através de um alto investimento em
propaganda midiatica associada a ideia de uma obra coletiva. Para isso, o governo federal abriu
consultas publicas, que séo instrumentos utilizados para construir a ideia de participacao social
e democratizagdo dos processos de construcdo de politicas. Dessa forma, a Base foi apresentada
como um documento elaborado por todos e para todos.

As versOes finais da Base para as etapas da educacdo infantil e ensino fundamental
foram apresentadas em 2017. Ja o texto do ensino médio contou com um periodo maior de
elaboracdo, para abarcar as definicdes presentes na Lei 13.415/2017, e foi apresentado em abril

de 2018, por meio de disputas ideoldgicas, entre organizacGes e movimentos.

2.1.5 BNCC e o conceito de Projeto de Vida para o estudante protagonista

A Base Nacional Comum Curricular, como anunciamos, é o documento orientador e
obrigatorio para a formulagdo dos novos curriculos escolares brasileiros, sendo fruto da LDB
de 1996, foi redigida por meio de um processo de intensas disputas politico-ideoldgicas e
instituida no ano de 2017, pela Resolugdo CNE/CP n. 2, de 22 de dezembro de 2017, com a
versdo para as etapas da Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. E, na sequéncia, em 14 de
dezembro de 2018, com a versao da etapa do Ensino Médio, instituida pela Resolu¢éo n. 4, de
17 de dezembro de 2018, compreendendo assim toda a Educacdo Basica (BRASIL, 2017).

Organizada em cinco capitulos, que discorrem desde 0s marcos legais que contribuiram

para 0 seu processo de escrita, fundamentos pedagdgicos basilares, estrutura e organizacao, a

BNCC dispde competéncias gerais, especificas e habilidades definidas, conforme cada etapa de

ensino da Educacdo Baésica, a fim de assegurar as aprendizagens essenciais e comuns para 0
estudante brasileiro.

[...] € um documento de carater normativo que define o conjunto organico e

progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem

desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica, de modo

a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,

em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagéo (PNE)
(BRASIL, 201843, s/p).

Costa e Silva (2019) pontuam que no decorrer da escrita da base ela foi perdendo o
sentido impresso nos movimentos intencionais para a sua escrita. Com as palavras de

Valladares, Girardi e Novaes (2016, p. 11), destaca-se:
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Na versdo aprovada pelo Conselho Nacional de Educagdo, por meio da
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017a), foi
reforcada a légica de uma aprendizagem com base em competéncias, com
concepgdo curricular restritiva e fortemente articulada a avaliagdo de tipo
padronizada e estandardizada. Abandonaram-se 0 carater progressista e
participativo e a propria concepcao de base expressos na primeira e na segunda
versdo, pois “em cada objetivo de aprendizagem foram apontadas
potencialidades de desenvolvimento de temas integradores (também

denominados no préoprio documento como ‘temas especiais’)” (COSTA;
SILVA, 2019, p. 10).

Na BNCC, competéncia estd indicada como “a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018a, p. 8). A BNCC, ao definir competéncias, reconhece
que a educacdo deve contribuir para transformar a sociedade em um lugar mais justo, humano

e sustentavel, em consonancia a Agenda 2030 da ONU.

Desse modo, pelo documento, séo definidas dez Competéncias Gerais da Educacgao
Bésica que se inter-relacionam e desdobram-se em habilidades e valores, e sdo abordadas no
percurso didatico proposto para as trés etapas da Educacdo Béasica - Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A Base aponta que essas competéncias sdo importantes na
construcdo de conhecimentos e na formacao integral dos estudantes, de acordo com o que esta
estabelecido na LDB de 1996 (BRASIL, 2018a).

Para Pinto e Melo (2021), a BNCC néo é capaz de superar as desigualdades escolares e
pode até intensifica-las. A preocupacdo do documento esté relacionada mais com a melhoria
dos resultados em avaliacGes externas, conforme os interesses e benesses econdmicas do que
com a formacdo humana dos estudantes. Salientam, ainda que, o texto da Base preconiza
competéncias e habilidades que visam ao estreitamento entre o0 que se ensina e 0 que se avalia,
para melhorar o ranking do pais no contexto internacional, sendo que a definicdo de cddigos
para cada competéncia e habilidade pode ser compreendida como uma adequacéo as estruturas
de avaliacdo, ranqueamento e responsabiliza¢do, contribuindo para um maior controle dos

resultados dos estudantes e do trabalho do professor.

Cunha (2011) ja alertava sobre esse cenério quando discorre sobre a concepgdo de

avaliacdo presidir a compreensdo da aprendizagem:

A substituicdo na nocdo de saberes pela de competéncias trouxe uma visao
compartimentada da experiéncia. Essa ndo mais € compreendida como uma
totalidade, pois a necessidade de explicitar indicadores avaliativos forcou o
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seu fracionamento. E certo que é dificil avaliar quando hé falta de indicadores.
Mas é também complexo avaliar a experiéncia fatiando-a como se um
movimento de vida ndo tivesse a ver com o outro. Experiéncia ndo se avalia
com uma contabilidade de produtos. Algumas vezes os produtos podem estar
aquém do esperado e a experiéncia ser da maior importancia, pois aprender
também significa pensar sobre o vivido e sobre si (CUNHA, 2011, p. 559).

Como vimos, a ideia de competéncias no processo de escolarizagdo, estreitando a
relacdo entre educacdo e economia para atender as necessidades produtivas. Isso levou a
diversas mudancas no curriculo do EM e politicas curriculares que refletem a luta por um
projeto educacional mais atraente para 0s interesses econdmicos. Nessa perspectiva,
ressaltamos que, toda essa tecelagem de relagGes politicas e ideoldgicas desdobraram-se em
estratégias no processo de escolarizacdo. Essa materializacdo também permeia o conceito de
Educacdo Integral (EIl) e, por conseguinte, seu eixo basilar, o Projeto de Vida na BNCC.

Entretanto, ressaltamos que a sua proposta emerge do Ensino Médio.

A Educacdo Integral é o conceito vital da BNCC, que esta consonante aos documentos
legais vigentes. Diferente do entendimento que educacéo integral seria apenas a ampliacdo de
tempo na jornada escolar, 0 que passa a ser denominado como educagdo em tempo integral, a
El é declarada no documento como um conceito que rompe com as linhas pedagogicas
reducionistas e tradicionais que compreendem o desenvolvimento humano privilegiando ora a

dimensdo intelectual, ora a dimenséo emocional (BRASIL, 2018a).

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, 0 seu compromisso
com a educagdo integral. Reconhece, assim, que a Educagdo Bésica deve
visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visfes reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual
(cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural,
singular e integral da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacao
voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na préatica
coercitiva de ndo discriminacdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades (BRASIL, 2018a, s/p, grifo do autor).

Nessa linha, esse conceito apresenta-se como um compromisso da nagdo com o
desenvolvimento humano de seus cidaddos pelo processo de escolarizagcdo, como sujeitos de
aprendizagem, “reconhecendo-0s como interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e
aprendizagem”, garantindo-lhes “uma formagdo que, em sintonia com seus percursos e
historias”, facilite a producdo e direcdo de seus projetos de vida ao estudo ou ao mundo

profissional, a partir de escolhas de vida saudaveis, sustentaveis e éticas (BRASIL, 2018a).
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Esses sujeitos ao serem acolhidos na educagdo regular sé&o reconhecidos em suas
singularidades e diversidades e desenvolvidos em todas as dimensdes, por meio de
competéncias gerais e especificas, assim como, habilidades decorrentes dessas (BRASIL,
2018a). Para isso, a Base justifica a necessidade de ressignificar os tempos e espagos na
escolarizacdo, de forma que, cada unidade escolar venha a se tornar um espaco de préticas
intencionais de aprendizagem e desenvolvimento, que permita a implantagdo de uma
democracia inclusiva e oportunize aos seus sujeitos o protagonismo do processo de
escolarizacdo. Em nota de rodapé, a Base considera que historicamente na educacao brasileira,
a El remonta a movimentos sociopoliticos, como o dos Pioneiros da Educacéo Nova (BRASIL,
2018a). O que contextualiza sua visdo a concep¢do contemporanea de Educacdo Integral,

conforme aponta Sousa (2016).

Portanto, é desse enredo politico e pedagdgico, como também de um movimento
psicoldgico sobre o sentido da vida, que abordaremos no proximo tépico que convergem “o
processo de formacdo humana nas escolas, a fim de reinventar a forma como se concebe a
educagdo”, que o Projeto de Vida é suscitado, como materializagdo contemporanea da Educagéo
Integral, sendo apontado de forma direta, indireta e como fundamentagdo pedagdgica no
documento (ARAUJO; ARANTES; PINHEIRO, 2020, p. 15; ANACHE; DAMACENO,
2023%).

O Projeto de Vida é publicado na BNCC como aquele capaz de qualificar os
processos de construcdo de identidades e projetos de vida; eixo organizador das praticas
da escola contemporanea; suporte aliado ao protagonismo e autoria dos estudantes,
incentivados no Ensino Fundamental para serem traduzidos no Ensino Médio (BRASIL,
2018a). Ele é divulgado inicialmente integrado as dez Competéncias Gerais da Educacado
Basica, sendo citado de forma direta na Competéncia 6, vinculado ao Mundo do Trabalho,
como também com as Competéncias 1, 4, 5, 8 e 10, que servem como bases para a constru¢ao
de conhecimentos, desenvolvimento de habilidades e formacdo de atitudes e valores no

processo de escolarizagdo dos estudantes brasileiros (BRASIL, 2018a).
A 62 Competéncia Geral da Educacdo Basica prega:

Valorizar a diversidade de saberes e 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

4 No prelo.
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cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BRASIL, 2018a, p. 09).

O sentido de protagonismo juvenil nos curriculos brasileiros é apontado por Silva
(2023) com énfase na etapa do Ensino Médio. O referido autor pontua em sua pesquisa sobre
uma nova abordagem da nocdo de protagonismo juvenil no Brasil, que se concentra na
valorizacdo da capacidade de escolha dos estudantes e na responsabilizagéo juvenil, ao invés
de enfatizar as possibilidades de transformacao social como no passado. Com a introducédo de
um curriculo nacional, adverte que é possivel entender melhor como o protagonismo juvenil se
insere como um principio curricular. Sua hipotese levantada é que ha um "imperativo da
autenticidade" emergindo, que coloca os estudantes como colecionadores perpétuos de
experiéncias originais em um ambiente cada vez mais uniformizado e pouco acolhedor as

diferencas e singularidades.

Vemos assim, que a concepcdo apontada em todo a BNCC, perpassa desde o capitulo
da Educacdo Infantil (EIl) até o Ensino Fundamental (EF), mas a sua priorizacdo para a
organizacao como componente curricular decorre da BNCC do Ensino Médio (BNCCEM), em

concomiténcia a reforma do EM.

2.1.6 O Projeto de Vida no contexto do Empreendedorismo e as tensdes implicadas na
reforma estrutural do Ensino Médio

No contexto historico, no final da década de 2010, a Reforma do Ensino Médio comeca
a ser configurada legalmente por um conjunto de normativas que tecem a sua implementacéo a
partir de 2021, como a Portaria do MEC n. 971/2009, pelo Programa Ensino Médio Inovador
(PEMI); o Projeto de Lei n. 6.840/2013, sobre a jornada de tempo integral no EM; a Lei n.
13.005, PNE 2014-2024; a Portaria do MEC n. 592/2015, que impulsiona a escrita da BNCC,;
a MP n. 746/2016 e a Portaria do MEC n. 1.145/2016, sobre a Politica de Fomento e o Programa
de Implementac&o de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral; a Lei n. 13.415, conhecida
como Lei da Reforma do Ensino Médio; a Resolugdo n. 2/2017 do Conselho Pleno (CP) do
Conselho Nacional de Educagédo (CNE), que institui a BNCC; a Resolugéo n. 3 de 2018, emitida
pela CEB (Camara de Educacdo Basica) do CNE (Conselho Nacional de Educacdo), que
atualiza as DCNEM; a Resolugdo n. 4 de 2018, que institui a BNCC para o EM; a Portaria n.
1.432 de 2018, que estabelece os itinerarios formativos (MS, 2021c).

Divulgado como “Novo Ensino Médio”, a reforma se constitui numa nova arquitetura

curricular, compreendendo a ampliacdo da carga horéria, a adogdo de uma base comum
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curricular e de uma parte flexivel a ser compreendida dentro dos IF. Esses itinerarios visam
ofertar a possibilidade do aprofundamento das &reas de conhecimentos implicadas na base

curricular, por meio de estratégias pedagdgicas diversificadas (MS, 2021d).

A reforma ainda prevé a incluséo obrigatdria de disciplinas como Educacéo Fisica, Arte,
Sociologia e Filosofia, bem como a obrigatoriedade do ensino de Lingua Portuguesa,
Matemaética e Lingua Inglesa nos trés anos compreendidos na etapa. Os curriculos atendem a
BNCCEM e IF, que serdo organizados por areas do conhecimento e adaptados ao contexto local
e as possibilidades dos sistemas de ensino, visando a formac&o integral do aluno (BRASIL,
2018a).

O paréagrafo 6° do art. 35, da Lei n° 13.415, estabelece que a oferta de formacéo técnica
e profissional com énfase sera decidida pelos sistemas de ensino e podera incluir vivéncias
praticas de trabalho, parcerias com o setor produtivo e concessdo de certificados intermediérios
de qualificagéo para o trabalho. Costa e Silva (2019) destacam que:

A substituicdo da historica organizagdo curricular disciplinar por itinerarios
formativos especificos, com énfase em cinco areas do conhecimento e sem a
obrigatoriedade da area de ciéncias sociais, atende a funcdes utilitaristas,
como a formagdo para um possivel mercado de trabalho, subsumindo
sobretudo a funcdo de formacdo para a cidadania, prevista em legislacGes
anteriores (COSTA; SILVA, 2019, p. 06).

Para Kuenzer (2017), as criticas a reforma incluem a forma autoritaria como o processo
foi conduzido, a reducdo da carga horéaria comum, a hierarquizacéo das disciplinas e a escolha
precoce de uma area de estudos, a fragmentacdo do curriculo em detrimento da formacéo
integral do aluno, a possibilidade de reducdo da oferta de itinerarios, a dificuldade de acesso ao
EM para jovens que trabalham e a falta de espacgos para atividades culturais e esportivas nas
escolas.

A referida autora pontua que a flexibilizacdo da Educacdo esta vinculada ao regime de
acumulacdo flexivel, que € sustentado por elementos ideoldgicos como ceticismo pedagdgico,
pragmatismo utilitarista, fragmentacdo, presenteismo e individualizacdo. Desse modo, 0 novo
discurso pedagogico defende a flexibilizagdo dos processos educativos sem uma critica
consistente dessas categorias. Ela também destaca a necessidade de construir um projeto contra
hegeménico orientado pelos interesses dos trabalhadores, ja que as instancias superestruturais
classicas, como as escolas, 0s movimentos sociais organizados, as entidades de classe e 0s

partidos tém demonstrado sua impoténcia diante das forcas conservadoras (KUENZER, 2017),
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sobretudo, no contexto histérico do final do governo brasileiro de Michel Temer e inicio do
governo de Jair Bolsonaro.

Para Pinto e Melo (2021), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se concentra em
uma educacao baseada na aplicacdo imediata do conhecimento, limitando sua reflexao critica.
A implementacdo da BNCC também exige que os professores sejam empreendedores para
formar estudantes empreendedores, em resposta as novas definigdes da Reforma Trabalhista
proposta no governo federal de Jair Bolsonaro (PINTO; MELO, 2021).

Costa e Silva (2019) apontam que especialistas, entidades cientificas, académicas e
trabalhistas da area educacional examinaram o texto da BNCC e apresentaram criticas e analises
muito ricas sobre o conteido de sua proposta, destacando: o estreitamento curricular ao defini-
lo por habilidades e competéncias; as possibilidades de negdcios para o setor privado com a
industria de avaliacGes, consultoria e formacao continuada de professores; a percentagem do
curriculo que poderiam ser oferecidos online dentro do contexto de novos modelos
educacionais, “‘uma das principais areas da politica educativa financiada pelo Banco Mundial
e BID’ (IEAL, 2018, p. 41) para a educacdo na América Latina e no Caribe, abrindo-se,
portanto, possibilidades de mercantilizagao”; materiais didaticos estruturados vendidos ao setor
publico; programas de gestdo online, entre muitos outros (COSTA; SILVA, 2019, p. 11).

Nesse caminho, entidades® destacaram que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e 0 Novo Ensino Médio apresentam carater antidemocratico, ndo apenas por causa do processo
de formacdo de agenda, elaboracdo, debates e aprovacdo, mas também por um curriculo
eurocéntrico e reducionista padronizado para um pais heterogéneo e plural. Essas entidades
defendem que uma proposta curricular pautada em uma base conteudista e disciplinarista, como
a BNCCEM, ignora a pluralidade do mundo, das escolas e de seus sujeitos, adotando um
modelo fadado ao fracasso. Além disso, argumentam que a complexidade de uma politica
curricular nacional ndo permite a ado¢do de matrizes curriculares homogeneizadas, ameagando
o principio federativo republicano da autonomia dos sistemas estaduais € municipais de ensino
e a construcdo dos projetos politico-pedagogicos das instituicdes escolares (COSTA; SILVA,
2019).

5 Como a ANFOPE — Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacdo, ANPAE —
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo, ANPEd — Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo
e Pesquisa em Educacdo, ABdC — Associacao Brasileira de Curriculo, CEDES — Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade, FORUMDIR — Forum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo e Equivalentes das
Universidades PUblicas Brasileiras.



65

Vale ressaltar que ¢ na BNCCEM, que o Projeto de Vida emerge como uma das
finalidades dessa etapa de ensino, aliado & proposta dos Itinerarios Formativos, ao passo que,
torna-se fruto de um processo educacional para o desenvolvimento integral de individuos, no
caso, das juventudes e suas demandas contemporaneas (ANACHE; DAMACENO, 2023;
BRASIL, 2018a).

A dindmica social contemporénea nacional e internacional, marcada
especialmente pelas rapidas transformacgdes decorrentes do desenvolvimento
tecnolégico, impBe desafios ao Ensino Médio. Para atender as necessidades
de formacéo geral, indispensaveis ao exercicio da cidadania e a inser¢do no
mundo do trabalho, e responder a diversidade de expectativas dos jovens
quanto a sua formacéo, a escola que acolhe as juventudes tem de estar
comprometida com a educacao integral dos estudantes e com a construcéo
de seu projeto de vida (BRASIL, 2018a, grifo do autor, p. 464).

No Art. 35-A, da Lei 13.415, de 2017, sétimo paradgrafo, o dispositivo indica a
importancia de se articular um trabalho pedagdgico que possibilite a construcdo de projeto de
vida dos estudantes do ensino médio, considerando-o como processo fundamental para o seu

desenvolvimento pleno, pelos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais (BRASIL, 2017).

A Portaria n. 1.432, de 28 de dezembro de 2018, que estabelece os referenciais para
a elaboracéo dos IF, de acordo com as DCNEM/2018, contextualiza a parte flexivel dos novos
curriculos para essa etapa do ensino e destaca um espaco e tempo necessariamente para o que
podemos pensar como uma unidade curricular de Projeto de Vida. Apontamos, nesse momento,
gue a concepcdo de Projeto de Vida, como funcdo transdisciplinar e complexa que materializa
a ideia da Educacdo Integral, passa, agora pela Portaria, a ser impressa como uma necessidade
curricular (ANACHE; DAMACENO, 2023).

Referente aos itinerarios formativos, estes fazem parte da organizagdo do Ensino
Médio, da portaria supracitada e se integra a base comum minima e necessaria para 0S
estudantes, os ItF sdo a parte flexivel do curriculo, sendo um “conjunto de situacdes e atividades
educativas que os estudantes podem escolher conforme seu interesse, para aprofundar e ampliar
aprendizagens em uma ou mais Areas de Conhecimento e/ou Formagdo Técnica Profissional”,
a partir de quatro eixos estruturantes: investigacao cientifica, processos criativos, mediacao e
Intervencdo Sociocultural e Empreendedorismo. Esses eixos foram construidos a fim de
integrar as diferentes maneiras de desenvolvimento dos ItF nos sistemas de ensino, como

disciplinas, oficinas, unidades, projetos, dentre outras (BRASIL, 2018b).
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O PV ¢ apresentado nesta Portaria, de forma integrada (implicita e explicita) aos
objetivos dos IF, ja que passam pela escolha dos estudantes e devem estar em consonancia aos

seus projetos pessoais. Dentre 0s objetivos dos IF, estdo o de:

[...] consolidar a formacdo integral dos estudantes, desenvolvendo a
autonomia necessaria para que realizem seus projetos de vida [...] promover a
incorporacdo de valores universais [...] desenvolver habilidades que permitam
aos estudantes ter uma visdo de mundo ampla e heterogénea, tomar decisdes
e agir nas mais diversas situacoes (BRASIL, 2018Db).

No desenvolvimento sobre cada eixo estruturante dos IF, visualizamos a possibilidade
da autonomia e protagonismo do estudante no seu processo de escolariza¢do. Escolher um
itinerario formativo, pode ndo ser facil se ndo estiver pautado em um projeto de vida ja
previamente esbocado com cada estudante. Parece-nos, ainda, que, com essa implicacao,
justifica-se a necessidade de se antecipar o trabalho de PV em cada sujeito no processo de
escolarizacdo. Isso €, seria oportuno o trabalho com o Projeto de Vida ja no Ensino
Fundamental?

No Ensino Médio, por exemplo, dentre os eixos dos ItF, o eixo do Empreendedorismo
se destaca na possibilidade de mobilizar e desenvolver, de forma integralizada, as diversas
competéncias e habilidades nos sujeitos, a fim de construir “projetos pessoais ou produtivos
articulados ao seu projeto de vida”. Nesse percurso, esse eixo sinaliza intencionalmente em seus
objetivos e habilidades a finalidade de aprimorar os projetos vitais dos estudantes (BRASIL,
2018b).

Diante das rapidas transformacg6es sociais e tecnoldgicas do mundo contemporaneo, o
EM, pretende comprometer-se com a formacdo integral dos estudantes e com a construcdo de
seu projeto de vida, considerando seus aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, pautados
na concepcdo de educacao integral contemporénea. Nesse sentido, a Portaria n. 1.432/2018
estabelece os referenciais para a elaboragdo dos Itinerarios Formativos, que devem contemplar
0 desenvolvimento dos projetos de vida dos estudantes.

No entanto, é importante ressaltar que a concepcao de Projeto de Vida, como funcéo
transdisciplinar e complexa que materializa a ideia da Educacédo Integral, passa a ser uma
necessidade curricular para a escolha dos ItF deve estar em consonancia com 0s projetos
pessoais dos estudantes, o que evidencia a importancia de se antecipar o trabalho com o Projeto
de Vida ja no Ensino Fundamental. Dentre os eixos estruturantes dos Itinerarios Formativos, o
Empreendedorismo se destaca como uma possibilidade de mobilizar e desenvolver as diversas

competéncias e habilidades nos individuos, a fim de aprimorar seus projetos vitais.
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Vale ressalvar que, vimos que a concepgao de Empreendedorismo ndo esté relacionada
com os projetos de emancipagdo humana, numa perspectiva socio-histérica de educagdo
integral, mas sim, pela pedagogia das competéncias em detrimento do capital. (SOUSA, 2016;
PINTO; MELO, 2021). Por fim, nesta perspectiva, € por meio dos documentos curriculares dos
sistemas de ensino e de documentos auxiliares, a partir da implementacdo gradativa da BNCC
na agenda escolar brasileira, que identificamos como o professor de Projeto de Vida tem sido

suscitado.

2.1.7 A histdéria do componente curricular Projeto de vida na Rede Estadual de Ensino de
Mato Grosso do Sul

O contexto de criagdo de uma unidade curricular com o0 nome de Projeto de Vida dentro
das matrizes curriculares sul-mato-grossenses esta implicado na realidade dos novos curriculos
brasileiros (ANACHE; DAMACENO, 2023). Sobretudo, nas propostas vinculadas a educacédo
integral de tempo integral. No Estado de Mato Grosso do Sul, o0 Programa de Educacdo em
Tempo Integral “Escola da Autoria” da REE/MS, implementado pela Lei Estadual n. 4.973,
em dezembro de 2016 (MS, 2016) pertence a esse enredo histérico-legal.

A proposta pedagdgica da Escola da Autoria se sustenta na formacdo integral dos
estudantes por meio dos direitos da aprendizagem, as competéncias gerais da BNCC e o projeto
de vida dos estudantes com oferta de tempo integral nas unidades escolares. O Programa,
implementado em parceria com o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE),
responsavel pela criacdo e articulacdo do modelo Pedagégico e de Gestdo, estimula a
aprendizagem pelas competéncias cognitivas, mas também, socioemocionais, por meio da
ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na escola e pela oferta de componentes
curriculares diferenciados, que articulam os conhecimentos da Base Nacional Comum
Curricular com uma parte diversificada pensada para atender ao jovem e ao seu projeto de vida
(MS, 2017; MS, 2022a).

Nesse cenario, pelas Resolugdes SED/MS n. 3.199 e 3.200, de 31 de janeiro de 2017, o
componente curricular Projeto de vida, assim como, o P6s-médio®, passa a integrar
gradativamente nas matrizes curriculares Rede de Ensino, sobretudo, nas escolas em tempo
integral, com o objetivo de servir como “tempo de aprendizagem em que os professores

acompanham e orientam os estudantes [...] nos processos de desenvolvimento de competéncias

6 Adaptacdo do nome do componente para o Ultimo ano do Ensino Médio em 2020 e renomeado como
Projeto de Vida no ano de 2021.
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socioemocionais para tomada de decisdes da sua existéncia” para o publico do Ensino
Fundamental, ao passo que, propde-se no “desenvolvimento de estudos e praticas pedagdgicas
como estratégia de reflexdo sobre a trajetoria escolar na construcdo das dimensdes pessoal,

cidada e profissional do estudante” (MS, 2017), na etapa do Ensino Médio.

Vale notar a surgéncia do contexto das competéncias socioemocionais nesse processo
educativo, tal qual, apontam Mueller e Cechinel (2020), decorrente do Forum Internacional de
Politicas Publicas - Educar para as Competéncias do Século 21 organizado pela OCDE. No
Estado de Mato Grosso do Sul, a parceria com o Instituto Ayrton Senna, que possui um
Programa de Desenvolvimento Socioemocional pelas competéncias socioemocionais, inicia

com assessoramento e formacéo da equipe redatora do curriculo em 2018 (MS, 2018).

Em 2019, o Programa Dialogos Socioemocionais € implementado na REE/MS para
algumas unidades escolares com a finalidade de promover acées com foco na educacéo integral
pelo desenvolvimento intencional das competéncias socioemocionais nos estudantes, mas
também, com professores (MS, 2019c). Organizada por meio de encontros formativos, é
ofertada em 2019 no modelo presencial com foco nos professores de PV. Vale ressaltar que foi
realizado no ano de 2019, o Seminario Internacional: Competéncias Socioemocionais e
Educacéo Integral, dentro de um conjunto de eventos de encerramentos das formacdes daquele
ano (MS, 2019e).

Ainda em 2019, identificamos uma formacéao de aprofundamento da disciplina Projeto
de Vida aos professores pertencentes a Escola da Autoria (MS, 2019d). Destacamos que, nesse
percurso, algumas formacdes foram realizadas com estes profissionais e divulgadas nos meios
de comunicagéo oficial do governo. Desta forma, destacamos algumas dessas a¢des implicadas
no contexto do componente e da formagdo do professor de Projeto de Vida, como o0s

supracitados.

Ainda em 2019, o Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul - Etapas
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental é publicado, em consonéncia com os dispositivos
historicos, legais e conceituais desenvolvidos até 0 momento, impulsionado pela publicacao da
BNCC. O documento curricular sul-mato-grossense é o marco legal das praticas pedagdgicas
da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS). Nessa perspectiva, 0 PV é
identificado no documento, contextualizado a formac&o integral dos estudantes, na perspectiva

de educacéo integral contemporanea (MS, 2019b).
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Em 2020, o componente curricular Projeto de Vida comeca a ser ofertado para toda

a etapa do Ensino Fundamental:

Art. 30. O componente curricular Projeto de Vida compreende o tempo de
aprendizagem em que os professores acompanham e orientam os estudantes
do 1° (primeiro) ao 9° (nono) ano do ensino fundamental nos processos de
desenvolvimento de competéncias socioemocionais para tomada de decisdes
da sua existéncia (MS, 2019a).

A Formacdo Diéalogos Socioemocionais foi realizada por meio de encontros virtuais
sincronos, para cerca de 1.4 mil professores de Projeto de Vida e P6s-médio dos Anos Iniciais
e Finais do Ensino Fundamental, além do Ensino Médio e coordenadores pedagdgicos de cerca

de 215 escolas sorteadas para participar do programa (MS, 2020f).

No entanto, o cenario de implementacdo do componente curricular de PV na etapa do
Ensino Fundamental integra-se ao contexto da Pandemia da Covid-19. A escola foi um dos
espacos sociais impactados pelo contexto sanitario, que em menos de trés meses ter sido
detectada avancou para niveis globais, mobilizando a populacdo, em suas instituicdes e espacos
coletivos, e instaurando medidas de biosseguranca para o controle da doenca. O professor,
assim como demais profissionais, perante as medidas de biosseguranca para o controle da
doenca foi mobilizado a desenvolver estratégias para a garantia da salde, ao passo de dar

continuidade em sua acgdo profissional em novos formatos.

Uma das estratégias emergenciais implementadas pelas redes de ensino - publicas e
privadas - foi 0 ensino remoto, que ndo necessariamente se vincula a modalidade de Educacéo
a Distancia. Na Rede Estadual de Ensino do Mato Grosso do Sul (REE/MS), o ensino remoto
foi inserido gradualmente, acompanhando o cenario nacional como uma proposta emergencial
de adaptagé@o do ensino presencial para um formato que contemplasse condicOes de acesso e
permanéncia, bem como de comunicacéo e formacéo pelos meios de comunicacao e informacéo

oficiais, como lives no Facebook Oficial do Governo.

O contexto para o desenvolvimento do ensino remoto na REE/MS comegou com o
Decreto Normativo do Governo do Estado, n. 15.391, de 16 de marco de 2020, sobre o
trabalho remoto e fechamento das escolas e demais servigos pablicos (MS, 2020a). No que
tange aos trabalhos pedagogicos, a Resolugdo da SED/MS, n. 3.745, de 19 de margo de 2020
comunica a oferta de Atividades Pedagdgicas Complementares (APC) nas unidades
escolares e centros de ensino da REE/MS (MS, 2020b).
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O ensino remoto é uma modalidade de ensino mediada por tecnologias que permitem
a realizagéo de atividades de aprendizagem fora do ambiente presencial da escola, utilizando
ferramentas tecnologicas como plataformas virtuais, videoconferéncias e aulas gravadas.
Durante a pandemia da COVID-19, o ensino remoto foi uma alternativa encontrada pelas
instituicOes de ensino para dar continuidade ao processo de ensino-aprendizagem. No entanto,
a implementacdo dessa modalidade de ensino enfrentou desafios, como a falta de recursos
tecnoldgicos, a necessidade de capacitacdo dos professores e a dificuldade de manter a atencéo
dos estudantes no ambiente virtual de aprendizagem (SANTOS; ZABOROSKI, 2020).

Para Franca e Kanaane (2021), o ensino remoto apresentou desafios para os professores
em relacdo a adaptacdo tecnoldgica. Também houve dificuldades na comunicacgéo interpessoal
e no distanciamento entre alunos e professores, afetando indiretamente o processo de ensino e
aprendizagem, devido a falta de vinculo e motivacdo. As autoras sugerem que disciplinas sobre
competéncias socioemocionais, como empatia e sociabilidade, devem ser inseridas no processo
formativo do docente para desenvolver e manter relacionamentos proativos entre professores,

alunos e direcéo.

Em contraponto, Magalh&es (2022) ressalva que a pedagogia das competéncias presente
nas formacGes do IAS busca controlar comportamentos e emogdes dos alunos para torna-los
persistentes e resilientes em meio a desigualdade social e ao desemprego estrutural, que
resultam da esséncia do capitalismo. Para o autor, o IAS enfatiza a importancia do
gerenciamento socioemocional para que os estudantes possam superar desafios diarios e
realizar seus projetos de vida, ignorando que esses projetos também sdo condicionados pela
I6gica do capitalismo e pelos interesses da hegemonia burguesa. Patto (2000) também aponta
esse cenario como “mudangas do cativeiro” em que ha na historia varias tentativas de inserir a
educacdo emocional como instrumento de controle social, sob aparéncias e justificativas

variadas.

No contexto da pandemia, no meio do ano de 2020, a Secretaria de Estado de Educacgao
de Mato Grosso do Sul langou a Plataforma de formacéo continuada Vivescer, em parceria
com o Instituto Peninsula, para professores da rede estadual de ensino, com vistas a aperfei¢oar
as competéncias socioemocionais dos docentes e promover o autocuidado e o
autoconhecimento durante a pandemia. Desenvolvida por professores de diferentes estados do
Brasil em um processo de criacdo colaborativa, a plataforma € 100% gratuita e conta com uma

comunidade de suporte para troca de experiéncias e materiais (MS, 2020e).
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Na sequéncia das nossas investigacdes, 0 Programa Volta ao Novo, do IAS também
foi desenvolvido na REE/MS, por meio de uma série de videoconferéncia com vistas a preparar
a comunidade escolar para voltar as aulas com o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais focalizadas para o enfrentamento da crise. Um portal no site da Secretaria foi

publicado com o Programa (MS, 2020d).
Magalhées (2022) avalia sobre as parcerias institucionais envolvidas para:

[...] apresentar e orientar os individuos a desenvolver as competéncias
socioemocionais a partir do projeto Volta ao Novo — Programa de
Desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais, de modo a consolidar o
discurso da classe dominante, principalmente da frente social-liberal.

Salientamos que a intencdo do discurso é produzir um fetiche de que essas
competéncias teriam uma forte influéncia positiva no processo de
aprendizagem e no contexto de crise, devido aos impactos econémicos, sociais
e emocionais. No entanto, as mesmas ndo questionam as determinagdes da
vida material de cada sujeito social, que sdo influenciadas por mdaltiplas
dimensbes, provenientes da crise estrutural do capital e exacerbadas pela
pandemia da Covid-19, que trouxe e iré trazer ainda, sérias consequéncias a
comunidade escolar, bem como as dimensdes econbmicas, Sociais e
emocionais dos sujeitos de acordo com a divisdo de classe sobre a qual se
sustenta a acumulaco de capital e a ordem burguesa (MAGALHAES, 2022).

Vale destacar que o relatorio National Education Responses to COVID-19: The
Situation of Latin America and the Caribbean, publicado pelo Escritério Regional de
Educacdo para a América Latina e Caribe, indicou sobre a situacdo da populacéo estudantil em
todo o mundo, sendo afetada em 90% dos casos pela pandemia. O relatorio enfatizou a
necessidade emergencial de adotar um diagnostico situacional para compreender a gravidade
da situacdo e fortalecer as politicas publicas para entender os efeitos da pandemia. Além disso,
o relatdrio propde o dimensionamento do alcance e impacto da pandemia, e o planejamento de
acOes efetivas para o retorno as aulas presenciais, considerando as popula¢@es mais vulneraveis.
(UNESCO, 2021).

No Brasil, a pesquisa Resposta educacional a pandemia de COVID-19 no Brasil,
publicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
em julho de 2021, apontou dados sobre 0s impactos e as respostas educacionais decorrentes da
pandemia de COVID-19 no cenério educacional brasileiro. O documento sinaliza que 99,3%
das escolas brasileiras suspenderam as atividades regulares presenciais e necessitaram, uma

parcela desse percentual, adequar suas praticas pedagogicas a realidade de biosseguranga. Em
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2020, 90,1% nao retornaram a atividades presenciais mobilizando estratégias de ensino ndo
presencial ou hibrido (INEP, 2021).

Segundo, ainda, essa pesquisa, a realizagdo de encontros virtuais para planejamento
pedagdgico, formacdo e acompanhamento das atividades foi a estratégia adotada com maior
frequéncia pelos professores nesse contexto que implicaria a continuidade dos estudos, no
Brasil. A reorganizacdo ou a adaptacdo do planejamento ou do plano de aula foram uma das
estratégias encontradas, assim como as habilidades e contetidos especificos a serem priorizados
no curso letivo (INEP, 2021).

No contexto instdvel da pandemia, em novembro de 2020, o Protocolo de Volta as
Aulas de Mato Grosso do Sul foi publicado. Escrito pela Comissdo Estadual Proviséria de
Volta as Aulas, o documento prevé o ensino hibrido (com aulas presenciais e remotas) no
Estado a partir de 2021, seguindo protocolos de biosseguranca. O documento, organizado por
eixos (biosseguranca, socioemocional, cognitivo e normativo), define medidas de higienizacédo
constante, distanciamento fisico recomendados, uso de mascaras e disponibilizacdo de alcool
em gel, como também aponta orientacdes sobre propostas pedagdgicas de acolhimento, escuta
empatica e resiliéncia emocional, consideradas no contexto educativo. A Comissdo contou com
a participacdo de diversas instituicdes, incluindo a Secretaria de Estado de Educacdo e o
Ministério Publico. As unidades estaduais comecaram, em decorréncia da publicacdo, a se

organizar para a implementacdo do Protocolo (MS, 2020c).

No inicio de 2021, o Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul - Etapa do
Ensino Médio da REE/MS é publicado e implementado gradualmente ao plano de
implementacdo do Novo Ensino Médio nas unidades escolares estaduais sul-mato-grossenses.
Desse cenario, localizamos, em uma nota de rodapé, que devera ser ofertada a unidade
curricular Projeto de Vida, juntamente com outras unidades, na grade de disciplinas dos
estudantes do Ensino Médio chamado Nucleo Integrador. E possivel apontarmos que o
documento destaca que o componente sera desenvolvido em todas as séries do Ensino Medio

com duas aulas semanais (MS, 2021).
O documento, além disso, sinaliza que:

O componente curricular Projeto de Vida objetiva fomentar o
desenvolvimento de habilidades e competéncias cognitivas e socioemocionais
dos estudantes, desde a etapa do Ensino Fundamental até o Ensino Médio,
conforme estabelece a BNCC, no item 6 (seis) das Competéncias Gerais da
Educacdo Basica: [...] E necessario desenvolver um trabalho sem rupturas, nas


https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/censo-escolar/divulgados-dados-sobre-impacto-da-pandemia-na-educacao
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trés etapas da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio), a fim de que os estudantes possam ser promovidos, de uma
etapa para outra, de maneira que permita a continuidade do seu projeto de
vida. Dessa forma, as aulas devem apoiar a elaboracdo do Projeto de Vida,
considerando o jovem como fonte de iniciativa, liberdade e compromisso, e
respeitar a singularidade de cada estudante, seu percurso, expectativas, visao,
escolhas e perspectivas, com foco no futuro e na tomada de decisdes
fundamentais para obter éxito nessa trajetéria (MS, 2021, p. 106).

O PV aparece, ainda, como aquele que permite o desenvolvimento de “uma escola
favoravel a praticas transformadoras, ao incentivar, encorajar e validar em todas as etapas a
imaginacéo criativa dos estudantes, projetando um futuro com perspectivas por meio de seus
sonhos”, como também, aquele que “incentiva-0s a terem também contentamento e gratidao
pelas vivéncias e experiéncias do seu presente, fundamentando-se em uma aprendizagem
integradora e significativa”, da mesma forma que, contribui para a implementac¢ao gradual das
premissas educativas adotadas pelo curriculo, a saber, algumas delas: “Presenca Pedagogica,

Pesquisa como Principio Educativo, Protagonismo, dentre outras” (MS, 2021, p. 106).

O Curriculo de MS finaliza que “as escolas devem definir estratégias para desenvolver
esse componente por meio de atividades que estimulem os estudantes a definirem objetivos
para sua vida pessoal, académica, profissional e cidada”, como também, “promover meios para
gue possam se organizar para alcancar suas metas, exercitarem a determinacgéo, a perseveranca

e a autoconfianga para realizarem seus projetos atuais e futuros” (MS, 2021, p. 106).

Vale ressaltar que, neste documento, em topico especifico, um resultado de um
diagndstico escolar é divulgado sobre um questionamento da importancia da construcdo de
projeto de vida durante o processo de escolarizagdo, especialmente no Ensino Médio. Por meio
da escuta da comunidade escolar, 90% dos estudantes sinalizaram a importancia do Projeto de
Vida ser desenvolvido na dinamica escolar. Dos estudantes, 62% definiram o desejo de ter um
tempo especifico na escola para essa necessidade e destacaram a relevancia do PV para alcancar
metas e objetivos, realizar desejos e sonhos futuros, além de definir estratégias para atingir seus
objetivos. Curiosamente, a pesquisa apontou a opinido dos estudantes sobre quem deveria ser
o professor de Projeto de Vida: 39% dos estudantes afirmaram que o préprio professor dos
demais componentes curriculares deveriam trabalhar o desenvolvimento do Projeto de Vida,
seguido por 36% que sugeriram um profissional especializado para essa fungdo (MS, 2021, p.
37-38).

Na sequéncia, destacamos os documentos orientadores publicados pela Secretaria
de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED-MS) em 2021, em decorréncia da
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publicacdo do Curriculo do Ensino Fundamental e da inser¢cdo do componente curricular nas
matrizes de toda esta etapa de ensino. Os documentos, disponibilizados em dominio publico,
tém vistas a promover diretrizes sobre a acdo docente de PV. Os dois primeiros documentos
Orientacdes Curriculares Projeto de Vida — Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
Orientagdes Curriculares Projeto de Vida — Anos Finais do Ensino Fundamental dirigem-
se aos professores do Ensino Fundamental e apresentam perspectivas metodoldgicas a fim de
constituir uma cultura de projetar a vida pelas dimensdes pessoal, social, emocional e cultural
a partir do espaco escolar, com foco na alfabetizacdo emocional, desenvolvimento de
competéncias socioemocionais e habilidades para a vida e ilustra o perfil do profissional para
esse fim (MS, 2021a; MS, 2021b).

O professor de Projeto de Vida, segundo esses documentos, é requisitado como aquele
que necessita reconhecer-se no desenvolvimento de todas as suas dimensdes, “respeitando a si
e seus limites e trilhando juntamente com o estudante, uma jornada de autoconhecimento e
autoavaliacdo”. Sendo peca fundamental no processo de escolarizacdo, o professor de PV ¢
nomeado como aquele que deve tornar-se uma presenca humanizadora e pedagdgica, como
também, “mediador das aprendizagens, além de ser pesquisador, autor, protagonista”, tal como,
“atento, empatico, frequente, para que durante as aulas os estudantes sintam-se confortaveis e
confiantes para expressar suas vivéncias, por meio das diferentes linguagens (verbal, corporal,
visual, sonora e digital)” (MS, 2021a, p. 23).

O documento dos Anos Finais do Ensino Fundamental, ainda, equipara este profissional
a um verso do poeta Manoel de Barros, como aquele que deve ser “um esticador de horizontes”
com o0 apoio de atividades e recursos, metodologias ativas, diversificadas e problematizadoras,
que favorecam “o despertar de sonhos e ambicdes, assim como as consequéncias exitosas € nao
exitosas que atravessem nesse processo de reflexdo e producdo da vida” e permitem a criagao
de um ambiente escolar acolhedor, responsavel, produtor de vidas e vivéncias protagonizadas
por seus sujeitos, num processo ativo, reflexivo e continuo e de corresponsabilidade, ja que, o
documento sinaliza para a agdo do professor em relacdo a situacGes de vulnerabilidade e de
identificacdo de violéncia e rompimento de direitos. O documento destaca possibilidade para a
atuacdo deste profissional, tal qual, aponta uma discussédo sobre o processo avaliativo no

percurso escolar (MS, 2021b).

Araujo, Arantes e Pinheiro (2020) destacam a necessidade de os professores serem

formados para o contexto da escola contemporénea. Embora, 0s autores pertengam a educacgao
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integral, na perspectiva contemporanea, em nossa Viséo, ressalvamos que eles trazem uma
problemética importante sobre a necessidade de se reinventar a educacdo e suas formas de
promocao. E o discurso de uma nova roupagem na educacéo para justificar as desigualdades e

culpabilizar os que ndo aprendem.

Dando sequéncia, em nossa apresentacédo e discussdo de dispositivos, percebemos que
os documentos, referentes ao Ensino Fundamental, caracterizam mais o que se pretende com
um professor de PV, do que o documento orientador para o professor do Ensino Médio, que
ilustra caracteristicas minimas para o perfil docente da unidade curricular Projeto de Vida. O
gue se destaca em nossa Vvisdo, neste documento, é que o professor de Projeto de Vida pode ser
qualquer profissional licenciado. Assim, a partir desse contexto constituido por tensionamentos
historicos e legais, inferimos que o professor de Projeto de Vida surge em resposta a essa “nova”
pedagogia das competéncias refinadas ao capital e seus interesses, mas também, como fruto de

um processo historico da El, na perspectiva contemporanea, como aponta Sousa (2016).

Ainda em 2021, a Formacao Diadlogos Socioemocionais foi ampliada para professores
de Projeto de Vida e coordenadores pedagogicos de todas as unidades escolares estaduais. A
formagé&o foi realizada com encontros online. Em nota, destacamos a realizacdo da parceria da
SED com secretarias municipais de educacdo, a fim de multiplicar o Programa de
Desenvolvimento Socioemocional, e a realizacdo de um evento de culminancia com a
finalidade de “discutir o desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais antes e durante a
pandemia, além do compartilhnamento de experiéncias vivenciadas nas escolas durante o ano de

2021, a fim de contemplar o processo formativo” (MS, 2021d, s/p).

Como também, a SED renovou parceria com a Plataforma Vivescer para oferecer cursos
com solugdes préaticas para problemas reais do dia a dia dos docentes, abordando temas como
corpo, mente, emocdes e proposito. Além dos cursos, os educadores tiveram acesso a uma rede
social exclusiva e a um banco de praticas pedagdgicas. Segundo a diretora do Vivescer, as
formagodes visam apresentar solucdes do cotidiano docente, mas também “cuidar de quem cuida

dos nossos alunos” (MS, 2021e, s/p).

Por fim, em 2022, o documento orientador referente ao Ensino Medio, Itinerarios
Formativos — Unidades Curriculares do Nucleo Integrador do Novo Ensino Médio, é publicado
no ano seguinte e sinaliza a unidade curricular inserida dentro de um nucleo comum na parte
flexivel do curriculo do EM e aponta a necessidade de desenvolver processos educativos

centrados no Projeto de Vida atendendo: “a dimensdo da identidade ou do autoconhecimento
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b) a dimensdo da cidadania ou da expanséo e exploracdo; c) a dimensdo profissional ou do
planejamento” (MS, 2022b).

Tais referéncias nos permitem compreender o cenario legal, historico e conceitual que
culminou no desenvolvimento do componente curricular Projeto de Vida e seu professor. No
entanto, seria oportuno considerarmos um levantamento bibliografico que apresenta a relacao
entre Projeto de Vida e Educacéo a fim de localizar como estdo as produgdes cientificas em
torno desta tematica, como também, se ha alguma interlocugdo com o novo professor da

Educacdo Baésica - professor de PV.

2.2 PROJETO DE VIDA E EDUCACAO: TENDENCIAS DAS PUBLICACOES
CIENTIFICAS NO PERIODO DE 2012 A 20217

O Projeto de Vida (PV) tem sido constituido pela Psicologia, e mais recentemente pela
Educacao, como construto complexo, integrativo e multidisciplinar. Em sentido amplo, € uma
conduta antecipadora, que visa planejar o futuro, por meio de perspectivas consoantes a
sistemas de valores e identidade (SILVA; DANZA, 2021). As pesquisas e teorias, nessa
tematica, sdo caracterizadas a partir do descritor: “projeto de vida”, traduzido do termo inglés
purpose (proposito), sendo historicamente construido a partir de apontamentos da Filosofia,
Ciéncia, Psicologia e Religido, como: pela concepcdo ética aristotélica de eudaimonia; pela
compreensdo fenomenoldgica e existencial de Sentido da Vida, a partir da corrente nietzscheana
e defendida por Viktor Frankl; no plano de vida de Erik Erikson; e projeto de vida de Seligman
(ARAUJO; ARANTES; PINHEIRO, 2020).

O termo esté vinculado ao desenvolvimento humano pela capacidade de se desenvolver
uma leitura consciente e critica da realidade para intervir em projetos de transformacao pessoais
e coletivos e vem ganhando notoriedade nas politicas publicas educacionais contemporaneas,
como principal eixo para uma educacdo que visa proporcionar o desenvolvimento pleno
humano. Ele pode ser integrado as diversas etapas da vida, mas tem privilegiado, nas pesquisas
recentes, as etapas da adolescéncia e juventude, considerando o processo de escolarizagdo como

promotor para o seu desenvolvimento.

No contexto educacional brasileiro, o PV tem sido incorporado a partir da Reforma do
Ensino Meédio, pela Lei n. 13.415/2017 (BRASIL, 2017) e a Portaria n. 1.432/2018 (BRASIL,

! Secdo do trabalho submetida para publicagdo no periddico Educagéo em Revista, em 14 de abri de 2023.
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2018Db), a implementacéo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018a) e a reescrita
dos novos curriculos escolares brasileiros. Em meio a um conflito de interesses politicos e
ideologicos de setores publicos e privados (KUENZER, 2017), o conceito de PV tem sido
adotado como eixo basilar para o desenvolvimento de praticas pedagogicas, como também,
unidade curricular que objetiva promover o protagonismo dos alunos a partir de suas historias
de vida (FERNANDES; OLIVEIRA, 2022). O ambiente escolar tornou-se, assim, palco
privilegiado para essa tematica que materializa a relacao entre aprendizagem e desenvolvimento

de sujeitos pelo processo de escolarizacao.

Considerando a perspectiva teorica histérico-cultural, em que o homem € constituido a
partir de periodos criticos de desenvolvimento, em que cada periodo é guiado por uma atividade
especifica e diretiva que protagoniza a formacdo dos sujeitos e 0s caracteriza em suas
personalidades (CARVALHO; MARTINS, 2020), num processo historico e dialético de
transformacdo material da natureza humana a partir do trabalho, da apropriacdo da linguagem
e dos instrumentos culturais, o processo educativo é considerado como aquele que facilita os
processos de apropriacdo e objetivagdo dos signos culturais, sistematizados pela instrucéo, e,
com isso, proporciona condicOes para o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores

(FACCI, 2004), permitindo o ingresso do individuo ao género humano, humanizando-o.

Nessa linha teorica, PV pode ser entendido como uma atividade de ensino que promove
o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos, considerando as categorias de desenvolvimento e
aprendizagem e a funcdo social do ensino em transmitir 0os conhecimentos historicamente
sistematizados, a fim de potencializar a formacdo do pensamento conceitual, sobretudo, no
periodo da adolescéncia, na producao de sujeitos capazes de tomar consciéncia de si e do mundo

e, ainda, transforma-lo considerando seus valores e a coletividade.

Desse modo, com esteio a esse enredo sobre a inser¢do do Projeto de Vida nas
publicacdes cientificas com o advento do tema no contexto educacional nos ultimos anos,
apresentamos um levantamento bibliografico em uma base de dados e em uma biblioteca virtual
sobre as pesquisas relacionadas ao Projeto de Vida na Educagéo, com a finalidade de localizar
o contexto cientifico de publicagdo da temética, relacionar as literaturas encontradas a partir do
conceitos de Projeto de Vida e produzir informagfes para novas pesquisas cientificas. Dessa
forma, um percurso metodoldgico, uma breve analise das publicacfes selecionadas e, na
sequéncia, uma discussao integrando nossas perspectivas acerca das producgdes cientificas a luz

da perspectiva histérico-cultural serdo apresentadas a fim de produzir as nossas consideragdes.
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2.2.1 Percurso Metodoldgico

O levantamento bibliografico proporciona o desenvolvimento cientifico e permite
identificar a construcdo historico-cultural de um conhecimento, por meio de um tema de
pesquisa ou um conjunto de informacgdes. Dessa forma, consideramos esse percurso
metodologico propicio a fim de explorar os campos do conhecimento e os publicos aos quais
as producdes académicas se debrucam para desenvolver sobre a tematica pesquisada, de forma
abrangente. A partir disso, pontuamos Galvdo (2011), esse autor destaca que a pesquisa
bibliografica visa:

[...] evitar duplicagdo de pesquisas, ou quando for de interesse, reaproveitar e
replicar pesquisas em diferentes escalas e contextos; observar possiveis falhas
nos estudos realizados; conhecer 0s recursos necessarios para a construcdo de
um estudo com caracteristicas especificas; desenvolver estudos que cubram
lacunas na literatura trazendo real contribui¢do para a area de conhecimento;
propor temas, problemas, hip6teses e metodologias inovadores de pesquisa;

otimizar recursos disponiveis em prol da sociedade, do campo cientifico, das
instituicOes e dos governos que subsidiam a ciéncia (GALVAO, 2011, p. 377).

O primeiro levantamento foi construido a partir da questdo orientadora: o que se tem
pesquisado sobre Projeto de Vida na ultima década? Desta forma, foram pesquisadas
publicacGes na Biblioteca eletrdnica cientifica online — SciELO e no Portal de Periddicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), entre os meses de
maio e julho de 2022.

Os descritores utilizados no processo de busca foram: “projeto de vida” e “projetos de
vida”, respectivamente, no titulo, resumo ou assunto do trabalho, idioma, ano de publicacéo,
tipo de documento e objeto de investigacdo do trabalho na pesquisa. As pesquisas foram
realizadas com “Projeto de Vida” ou “Projetos de Vida”, em producdes cientificas publicadas
em lingua portuguesa no periodo de 2012 a 2021. A selecéo das publicacBes seguiu 0s seguintes
critérios de inclusdo: 1) indicar no titulo o tema do Projeto de Vida ou Projetos de Vida; e/ou
2) abordar no resumo ou assunto, Projeto de Vida ou Projetos de Vida. Ja o de exclusdo: 1) ndo

atender algum critério de inclusdo.

Ao buscar Projeto de Vida, entre aspas, na biblioteca Scielo foi encontrado um total de
116 publicagdes. Quando refinamos, inserindo Projeto de Vida, entre aspas, para
especificamente no titulo ou no resumo, selecionando como filtros: idioma (portugués) e ano
de publicacdo (2012 a 2021) foram encontradas 54 publicagfes. Deste montante,

desconsiderando as publicacbes duplicadas, 52 delas foram recuperadas em consonancia a
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tematica em questdo. No Portal de Periddicos CAPES foram encontrados 859 resultados na
pesquisa exploratoria, sem filtros, e 56, a partir dos filtros. Quando integrados os resultados de
ambas as bases de dados, a partir do titulo de publicacao, critérios de inclusdo e exclusdo de
publicacbes duplicadas, foi recuperado um total de oitenta publicacGes que apresentaram a
temaética de Projeto de Vida nos Gltimos dez anos, o que abarca 8,21% do total encontrado sem
a utilizacéo dos filtros.

O resultado foi tratado em uma planilha a partir das principais informacdes de cada
trabalho recuperado, pela leitura do resumo e a organizacdo de tdpicos que orientam o
levantamento das principais informacdes da producdo a serem analisados, com
guestionamentos sobre o objeto de estudo da producédo, o problema apresentado pelo autor e
como foi desenvolvido, o tema da investigacdo e sua relevancia acerca das proximas producdes,
a matriz epistemoldgica, o tipo de pesquisa e os procedimentos utilizados, as considera¢cdes do

autor, assim como, 0 nosso posicionamento sobre o contetdo lido.

As referéncias foram publicadas em 59 (cinquenta e nove) periddicos, com destaque
para as revistas Psicologia: Ciéncia e Profissdo e Psicologia & Sociedade, que publicaram
seis producdes, e para a Desidades: Revista Cientifica da Infancia, Adolescéncia e
Juventude, com trés publicacdes. Nove periddicos publicaram dois trabalhos e 47 (quarenta e
sete) publicaram apenas uma producdo. A tematica referencial da maioria dos periodicos esta
relacionada a Psicologia, com 20 periddicos, em seguida, Educacdo, com 11. Ha ainda
periddicos nas areas das Ciéncias Sociais, Politica, Saude, Direito, como também, Agronomia
e Agroecologia, dentre outras. Na andlise das palavras-chave, destacaram-se os descritores:

projeto(s) de vida, juventude, jovens, adolescéncia, escola e identidade(s).

A andlise temporal de publicacdo permitiu identificar que 56% dos trabalhos foram
publicados nos ultimos cinco anos. O ano de 2017 foi 0 ano com maior nimero de publicaces,
14 (catorze), seguido pelos anos de 2014 e 2020, com 10 publicagdes, e 2021, com 9 (nove)
publicacdes. Por fim, considerando o titulo, periodico, palavras-chave, ano de publicacdo e
resumo foi possivel construir a seguinte tabela (Tabela 1), a partir de 8 (oito) categorias

tematicas.
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Tabela 1 - Categorias tematicas sobre o levantamento: O que se tem pesquisado sobre
Projeto de Vida entre 2012-20217?

Categoria temética N° de producdes
Projeto de Vida para uma fase da vida 25
Projeto de Vida para um grupo social especifico 17
Projeto de vida e Educacéo 12

Projeto de vida no contexto satde-doenca
Conceito de Projeto de Vida

Projeto de vida e Trabalho

Projeto de vida e Planejamento Familiar

N O OO0 O N

Violagdes de projeto de vida

Total 80
Fonte: Autores

Tais referéncias permitem inferir que, entre 2012 e 2021, as publicacdes sobre Projeto
de Vida, em Lingua Portuguesa, estiveram relacionadas, sobremaneira, a um periodo da vida
ou a um grupo social. O tema ainda foi vinculado ao processo educacional e profissional, como
também, da concepcdo de Projeto de Vida, ao passo que, foi desenvolvido integrado as
tematicas de seguranca e planejamento familiar, contexto saude-doenca e violagOes de Direitos

Humanos.

Nesse contexto, compreendemos que o processo de escolarizacao perpassa algumas das
categorias temaéticas indicadas, sobretudo, sobre as que se relacionam ao periodo da
adolescéncia e juventude, contudo, refinamos nosso olhar aos resultados indicados nas
categorias “Conceito de Projeto de Vida” e “Projeto de Vida e Educagdo”. Dessa forma
apresentaremos no préximo paragrafo uma sintese da analise desse levantamento bibliografico,
realizada pela leitura das producdes e identificacdo das tematicas desenvolvidas nos trabalhos

recuperados.

A partir dessa relacdo, verificamos que o Projeto de Vida tem sido apresentado por uma
multiplicidade de definicbes e teorias na década de 2000 (DELLAZZANA-ZANON;
FREITAS, 2015), que prefiguram estudos vinculados aos aspectos da identidade (SILVA,;
DANZA, 2021), liberdade fenoménica (SESSAREGO, 2017), da mesma forma que, relaciona-
se a projetos politicos de desenvolvimento humano (DANTAS; CIAMPA, 2014; DANTAS,
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2017; SILVA; DANZA, 2021) e inclusdo social pela Educagdo (MEIRELLES; DAINESE;
FRISO, 2017).

O publico-alvo majoritariamente nesse recorte é a adolescéncia e a juventude, e as
publicacBes estdo relacionadas ao papel da escola na construcdo do PV, pelo processo de
escolarizacdo (SANTOS; NASCIMENTO; MENEZES, 2012; LIMA; PRADO; SOUZA, 2014;
SIRIANI, 2019; SILVA; LEME, 2019; JUCA, 2020; NASCIMENTO; MENDES, 2020;
PEREIRA; SOUZA, 2020), vinculados ou ndo a um projeto de escolha profissional
(ANGELIN; ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2017; KUENZER, 2017; OLIVEIRA;
BENEVENUTO, 2019) ou identitario (ANGELIN; ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2017; SILVA;
LEME, 2019; NASCIMENTO; NASCIMENTO, 2021), sobretudo, como direito social
fundamental (SILVA; MASSON, 2020), priorizado na etapa do Ensino Médio (KUENZER,
2017; SIRIANI, 2018; JUCA, 2020; NASCIMENTO; MENDES, 2020).

Tais resultados nos permitem inferir que as producdes sobre Projeto de Vida dessa
década, relacionadas ao contexto educacional, estdo dirigidas ao papel inclusivo da escola no
desenvolvimento dos individuos e da sociedade, como garantia do atendimento de direitos
sociais fundamentais, considerando os aspectos identitarios e profissionais, com énfase, no

periodo da adolescéncia e da juventude.

Dessa forma, podemos caminhar nossa pesquisa compreendendo que nossa temética se
apresenta como pioneira entre 0s artigos recuperados, mas também, convida-nos a ter um olhar
mais atento ao cenario em que o PV foi tecido em cada artigo. Para isso, vejamos como a
concepcao de PV é apresentada compreendendo que essas concepcdes podem emergir em nossa

pesquisa, como unidade da subjetividade social.

2.2.2 As concepgoes de Projeto de Vida nas producdes académicas selecionadas

O conceito de Projeto de Vida como uma “intengdo estavel e generalizada de alcangar
algo que é ao mesmo tempo significativo para o eu e gera consequéncias no mundo além do
eu”, indicado por Damon (2009, p. 53), psicologo e pesquisador da Stanford University,
destaca-se como uma das concepgdes contemporaneas mais influentes, advindas de uma linha
de conhecimento que compreende a construcdo positiva do psiquismo, o que nos afirma Silva
e Danza (2021). Contudo, outras interpretacdes possiveis sdo desenvolvidas nas referéncias
selecionadas. Vejamos como foram indicadas nos 12 (doze) trabalhos que recuperamos das

categorias tematicas Projeto de Vida e Educacgdo. Para isso, apresenta-lo-emos por ordem
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cronoldgica de publicagdo com o nome do trabalho, seu objetivo, a concepgdo de PV e 0s
principais resultados divulgados.

O primeiro artigo se intitula Os sentidos da escola publica para jovens pobres da
cidade do Recife, de autoria de Santos, Nascimento e Menezes (2012), e discute sobre 0s
sentidos da escola para a juventude pobre pelo contexto da educacgéo publica de uma regido do
Brasil. A concepcéo de Projeto de Vida é apresentada dentro de um eixo de analise da pesquisa
realizada compreendido como “parametro que norteia sua existéncia e seu modo de ser, um
referencial para o futuro, e inerentemente a isso a escola, apesar de todas as dificuldades que os
jovens vivenciam nesse contexto, é vistacomo um dos instrumentos que podem tornar realidade
esse projeto.” (SANTOS; NASCIMENTO; MENEZES, 2012).

Para os autores, a escola € a instancia validada pelo jovem para que seu projeto, que
compreende seus planos e anseios, possa ser construido, validado e assegurado e impulsionado,
mesmo que a instituicdo ndo seja preparada ou tenha essa pratica pedagdgica imbuida em seu
projeto. Nos resultados discutidos, destaca-se a vivéncia ambivalente do jovem em relagéo ao
espaco escolar, pois, ao passo que valoriza as experiéncias nas escolas e a participacdo nas
atividades ofertadas, também registra desprazer e descontentamento com as dificuldades
apresentadas. Por fim, os autores consideram a necessidade de se criar e oportunizar novas
maneiras para a insercdo da juventude na cultura escolar, como meio de transformacdo e
mobilizacdo social (SANTOS; NASCIMENTO; MENEZES, 2012).

O segundo trabalho, Orientacdo quanto a queixa escolar relativa a adolescentes:
especificidades, de Lima, Prado e Souza (2014), por sua vez, discute as especificidades dos
atendimentos realizados com adolescentes, dentro de contexto clinico identificado como:
Orientacdo a Queixa Escolar. Ap6s conceituar adolescéncia e topicos especificos dessa faixa
etaria, considerando, sobretudo, o seu desenvolvimento no espaco escolar, o Projeto de Vida €
apontado como aquele que deve ser construido pelo adolescente no processo de escolarizagéo,
a fim de valorizar seus “anseios, planos e projetos”, tal como, criar condi¢des para a producao
de um “projeto de vida possivel, inclusive profissional, de modo critico e consciente do seu
papel no mundo” (LIMA; PRADO; SOUZA, 2014, p. 73).

O PV, na andlise dos autores, pode se tornar o terreno para o “processo de reflexao sobre
sentidos de seguir (ou ndo) em seu processo de escolarizagcdo”. E, nesse sentido, os autores
questionam se as escolas tém dado condigdes para que seu publico tenha construido projetos

vitais criticos e coerentes com a realidade no qual vivem e sobrevivem, aliados aos fatores
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pesquisados (estudo, trabalho e familia), a fim de que desvelem as mdltiplas determinagdes e
aproveitem o que a escola tem de saudavel para oferecer, sem cair “nos processos de

homogeneizacao conservadora que geralmente predominam no ambiente escolar” (LIMA;

PRADO; SOUZA, 2014, p. 73).

O terceiro trabalho € o artigo Trabalho e Escola: a flexibilizacdo do ensino médio no
contexto do regime de acumulacao flexivel, de Kuenzer (2017), que analisa as insercdes
ideoldgicas imbricadas na reforma do Ensino Médio brasileiro, regulamentada pela Lei n°
13.415/2017. A concepcédo de Projeto de Vida ndo é o ponto central do enredo do trabalho,
contudo, é possivel identificar o posicionamento critico dos autores a partir de uma justificativa
politica e ideoldgica implicada na reforma do Ensino Médio, por meio de um projeto de escola
que impossibilita a permanéncia de estudantes que necessitam antecipar sua entrada ao mundo
do trabalho, perante as condigdes socioecondmicas de origem. E notavel as palavras da autora:
“a primeira instancia superestrutural responsavel pela formacao de intelectuais comprometidos

com o projeto dos que vivem do trabalho seria a escola” (KUENZER, 2017).

A compreensdo de flexibilizacdo curricular é apresentada como uma concepcao mais
abrangente, que se esvazia pelo discurso pedagégico, reforca a distribuicdo desigual do
conhecimento e reconfigura o cenario educacional ao reposicionar os atores envolvidos
(estudantes e professores) e os modos de apropriacdo da realidade a fim de atender a ideologia
p6s-moderna de base microeletronica. Essa faz parte da Pedagogia da Aprendizagem Flexivel,
uma nova forma de mercadoria, segundo a autora, que visa “formar subjetividades flexiveis que
se relacionem, produzam e consumam em uma sociedade cuja base técnica, a mover o mercado,
¢ a microeletronica” (KUENZER, 2017).

Ja inserida no contexto da Educacdo a Distancia, a compreensdo dessa Pedagogia pode
ser confundida com as categorias do materialismo histérico, contudo, faz-se necessario:
“superar o nivel fenoménico para buscar as relacdes que explicam esse novo discurso e, assim,

ao completar o seu carater lacunar, evidenciar seu carater ideologico” (KUENZER, 2017).

Assim, essa concepcdo metodologica desloca ndo s6 o professor, mas também o
conteudo para o grupo, mediante a organizacdo de comunidades de aprendizagem, em que 0s
alunos participam, envolvem-se, pesquisam, interagem, criam, com a mediacdo de algum
orientador. O professor passa a ser organizador de contetdos e produtor de propostas de curso,
de abordagens inovadoras de aprendizagem, em parceria com especialistas em tecnologia; a

relacdo presencial passa a ser substituida pela tutoria, que acompanha a aprendizagem dos
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alunos (KUENZER, 2017).

A formagdo profissional continuada docente é inserida dentro desse contexto
pedagogico que minimiza o aspecto integral e qualitativo de formac&o profissional e impulsiona
a um contexto fragmentado e capacitista para atender a uma nova demanda de trabalho. Esse
modelo ndo € novo na Educacdo, conforme aponta a autora, mas assemelha-se a “estratégia
toyotista de definir a producdo pela demanda”, em um modelo flexivel (KUENZER, 2017).
Nesse viés, Kuenzer (2017) explica que:

Dai o carater “flexivel” da for¢a de trabalho: importa menos a qualificagdo
prévia do que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias anteriormente
desenvolvidas, cognitivas, praticas ou comportamentais, quanto a
competéncia para aprender e para submeter-se a0 novo, 0 que supde
subjetividades disciplinadas que lidem adequadamente com a dinamicidade, a
instabilidade, a fluidez (KUENZER, 2017).

A aprendizagem flexivel, dessa forma, torna-se uma “nova forma de mercadoria que,
para ser produzida e consumida, demanda a formacéo de subjetividades flexiveis: pragmatistas,
presentistas e fragmentadas”. O Novo Ensino Médio apresenta-se com caracteristicas dessa
pedagogia, que se contrapde ao desenvolvimento pleno de sujeitos por fortalecer a formacéo de
profissionais para um mercado flexibilizado, os "multitarefas”, reforcando e naturalizando-os
dentro de sua classe social, rompendo com os aspectos histéricos, tendo como ponto de partida
e chegada a ldgica pragmatica do aprender a aprender e o ensino prético reflexivo (KUENZER,
2017).

Em contrapartida, uma proposta para essa realidade seria repensar as lacunas
proporcionadas pela legislacéo a partir do ponto de vista ontolégico e epistemoldgico, por meio
de uma pedagogia comprometida com o desenvolvimento integral de sujeitos, que possibilita a
formagéo do pensamento intelectual - o trabalho intelectual, ou seja, “formas de pratica, desde
que referido a realidade, para compreendé-la e transforméa-la; como mero exercicio do
pensamento, ¢ apenas reflexio” (VAZQUEZ, 1968 apud KUENZER, 2017); com situacdes de
aprendizagem significativas, criticas e criativas, em que pesem a teoria e a pratica e
proporcionem a superacdo dos conhecimentos cotidianos aos cientificos por meio da
emancipacao humana (VIGOTSKI, 1984 apud KUENZER, 2017); um projeto pedagdgico que
se atente ao processo de formagao de professores ndo apenas as “competéncias técnicas para o
exercicio profissional, mas também o desenvolvimento da capacidade de intervencéo critica e
criativa nos processos de formacgdo humana, porque essa é a propria natureza dos processos
educativos” (KUENZER, 2017).
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O quarto trabalho, A construcdo do Projeto de Vida e Carreira em estudantes
indigenas: um estudo exploratério, de Angelin, Zoltowski e Teixeira (2017), explora o
processo de elaboracdo dos projetos de vida e carreira de estudantes indigenas de uma
universidade publica brasileira. A concepcdo de PV adotada € direcionada pela psicologia

vocacional, de Mark Savickas.

Esse estudo aponta que para dar conta da falta de suporte psicoldgico e de um sentimento
de seguranca fornecido por contextos mais estaveis e delimitados, propde-se que os individuos
elaborem a construcao de si e do futuro a partir da identificacdo de seus temas de vida, ou seja,
daquilo que da sentido e faz a vida realmente valiosa - os valores nucleares singulares. E nessa
direcdo que a construcdo da vida e da carreira fazem parte de um mesmo projeto de construcéo
de si em interacdo com o mundo em constante mudanca, no qual novas experiéncias tendem a
se refletir no modo como as pessoas percebem a si mesmas (DUARTE et al., 2009;
SAVICKAS, 2012 apud ANGELIN; ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2017).

Os autores tecem uma discussdo sobre a categoria Trabalho e Carreira para estudantes
indigenas, abarcando “a necessidade de estudos que visem a refletir sobre a constru¢do da vida
e carreira em grupos sociais que ndo se organizam tendo a satisfacdo individual como
preocupacao central”, como também, que os projetos individuais sdo construidos e negociados
coletivamente. Dentre os resultados, sobre os projetos para o futuro, avaliou-se que 0s
entrevistados sinalizaram que, contraria a uma orientacdo ao mercado de trabalho, apds a
conclusdo da faculdade, os recém-formados regressavam as suas respectivas comunidades e
atuavam no seu desenvolvimento interno, como “um desejo de contribuir e deixar um legado
para as comunidades a partir dos conhecimentos adquiridos no Ensino Superior” (ANGELIN;
ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2017).

Assim, o0s autores consideraram que o modus vivendi dos entrevistados sdo
determinantes na construgéo de seus projetos de vida. Construir um projeto pessoal consiste em
“construir um futuro ‘com’ e ‘para’ seus familiares e comunidades”; um capital coletivo de
carreira, em que o trabalho, seja remunerado ou nao, assume o papel de “fortalecimento do
patrimonio cultural indigena”. E o acesso expressivo desse grupo ao Ensino Superior,
considerando seu capital vocacional, é fundamental para o desenvolvimento desses grupos
sociais, proporcionado a superacdo da desigualdade aos quais estdo submetidos (ANGELIN;
ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2017).
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A quinta producdo ¢ a dissertacdo Juventude em desenvolvimento: as experiéncias
formativas e a construcdo do Projeto de Vida, de Siriani (2019), que apresenta uma
investigacdo sobre as singularidades da construcdo de projetos de vida de estudantes do Ensino
Médio. A partir dos relatos dos proprios jovens e suas experiéncias, 0 autor procurou reconhecer
0s principais desafios e a realidade do grupo estudado e discutir as diferentes concepcdes de
Projeto de Vida.

Nesse sentido, ter a compreensdo dos diferentes conceitos facilita o entendimento de
Projeto de vida e o Desenvolvimento humano. A partir de Damon (2009) e Silva (2009), Siriani
(2019, p. 60-61) tece a concepcdo de Projeto de Vida como aquele que “visa conquistar
objetivos a longo prazo e é mais estavel do que os objetivos de vida, sendo o propdsito que
direciona as escolhas do sujeito” ¢ Projeto Vital como “centro de uma pessoa, sendo o que

constitui a sua identidade”, com apoio em Hurtado (2012).

O autor destaca, ainda, que, enquanto o Projeto Vital est4 relacionado aos valores e
aspectos morais do desenvolvimento humano, o Projeto de Vida seria aquilo que o sujeito
elabora “projetando o seu futuro, podendo ser algo pessoal ou coletivo”. Além disso, 0
estudioso menciona, também, tedricos e correntes tedricas, que adotam o projeto de vida em
seus estudos relacionados a integracdo da personalidade e da identidade, como a motivagéo para
0 bem-estar e sentido da vida; esséncia na conducdo do sujeito; sentimento de pertencimento

de grupos; sob olhar de orientacdo vocacional e profissional (SIRIANI, 2019).
Desse conjunto de referéncias, o autor assume Projeto de Vida como:

[...] intencédo estavel e generalizada de alcangar algo que € ao mesmo tempo
significativo para o eu e gera consequéncias no mundo além do eu (Damon,
2009, p. 53), sendo uma organizag&o de escolhas feitas, com base em valores,
principios e metas e que da sentido a vida, buscando responder o que queremos
ser e fazer na vida; e que compreende o processo de construcdo da identidade
com base em fatores externos, sociais e culturais, como as experiéncias
educativas; que sofre alteracdes, conforme a trajetéria de vida do sujeito, mas
gue auxilia na tomada de decisbes, conscientes ou inconscientes, e,
consequentemente, direciona a vida [...] Dessa maneira, a partir da construcéo
do projeto de vida, o sujeito reconhece seus valores e 0 caminho que quer
seguir, desenvolvendo sua identidade e consequentemente, mantendo-a no
decorrer da prépria vida. Portanto, projeto de vida é o caminho a ser
percorrido, mais do que instrumento ou uma ferramenta. Aqui, compreende-
se como condicdes e decisdes tomadas, assim como a identidade do sujeito,
ndo apenas como sonhos e aspiracdes, mas o processo de desenvolvimento do
préprio individuo e as etapas a serem percorridas para realiza-lo (SIRIANI,
2019, grifo do autor, p. 65).
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Por fim, a partir dessa pesquisa, que possibilitou desenvolver um corpo teorico sobre as
experiéncias juvenis na construcao da identidade, das motivacoes e desafios implicados em seus
projetos de vida, assim como, o impacto da Familia, da Educacéo (formal e ndo-formal) e de
outros contextos nesse processo, 0 estudo identifica as maltiplas trajetdrias da juventude e as
grandes desigualdades inseridas no processo de seu desenvolvimento. Destaca-se, em nossa
visdo, seu posicionamento sobre a importancia de se ampliar as experiéncias formativas,
reforcar as relacdes e experiéncias significativas e reflexivas sobre si e sobre o mundo, seja
dentro ou fora do ambiente escolar, para que contribuam com a constru¢do do projeto de vida

mais proximos da realidade da juventude (SIRIANI, 2019).

O sexto trabalho, A contribuicdo da Pedagogia da Alternancia e do projeto
profissional jovem nos projetos de vida de jovens egressos da EFA de Jaguaré/ES, de
Oliveira e Benevenuto (2019), objetiva apresentar os resultados da contribuicdo da Pedagogia
da Alternancia nos projetos de vida de um grupo de estudantes concluintes de um curso técnico
de uma escola agricola. Projeto de Vida, nesse estudo, é apresentado como “instrumento
pedagbgico” que

[...] busca entender, de forma critica, os porqués das mudangas que ocorrem
no campo da agricultura familiar sistematizando e organizando as informacdes
provenientes do conhecimento produzido pelos estudantes na vivéncia
familiar e comunitaria. Ao partir da identidade do grupo familiar, dos
objetivos e planos futuros dos jovens, é levada em consideracdo a unidade

produtiva da familia como um espaco para empreender uma alternativa
econdmica viavel e sustentavel (OLIVEIRA; BENEVENUTO, 2019, p. 24).

Em suma, os resultados apresentados pelos autores apontam que muitos dos jovens
“conseguem colocar em pratica o projeto € optam por continuar no campo, verificada a
existéncia de um sentimento latente de pertenca ao meio rural, dando continuidade aos estudos
e lidando com atividades ligadas ao meio rural” (OLIVEIRA; BENEVENUTO, 2019, p. 24).

O sétimo trabalho nomeia-se Adolescéncia, Ensino Médio e projetos de vida na
escola publica, de Jucé (2020), e aborda a importancia de se criar espagos em que a juventude
consiga discutir sobre seus projetos de vida durante o periodo de escolarizacdo. Sob 0s
principios de base analitica, o projeto de vida é apresentado em um contexto de
desenvolvimento humano do adolescente relacionados aos processos de separacdo relacional
parental. Em seguida, a concepc¢do ¢ tomada como “esquemas culturais da modernidade”
referendada por Ledo, Dayrell e Reis (2011), mas contradita “a ideia de uma projecdo para o

futuro que parte do pressuposto de um eu senhor de si ndo é compativel com o que a psicanalise
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nos ensina acerca da determinacao psiquica e da alienacdo como constituintes da subjetividade”
(JUCA, 2020, p. 403).

Como resultado, os adolescentes investigados apontaram sobre as barreiras e
dificuldades de acessar o Ensino Superior. Sendo assim, as discussdes levaram o autor a
considerar que a nogédo de projeto de vida, enquanto articulacdo temporal, tornou-se complexa
com a contemporaneidade, ao diferir as classes sociais, sobretudo, nas particularidades vividas
em contextos sociais desfavorecidos, ao passo que: “o futuro possivel ¢ tecido na singularidade
da travessia psiquica de cada adolescente”, com a sociedade, fontes cruciais para compreender
os determinantes e possibilitar enfrentamentos para novos horizontes (JUCA, 2020).

A oitava pesquisa, Projetos de vida e Educacado: narrativas de jovens das camadas
populares sobre suas experiéncias, de Silva e Leme (2019), analisa as reflexdes de estudantes
jovens de escolas publicas sobre o papel da escola e seus projetos de futuro. A partir da
concepcao de projeto de futuro como necessidade vital, com esteio em Gaulejac (2009), da
importancia da escola para o processo de construcao de projetos ndo apenas individuais, mas
também, coletivos, e de cidadania. Com base em Machado (2000), os autores apontam para a
necessidade de uma escola que repense préaticas pedagdgicas: “para que o aluno re-signifique
sua relacdo com a escola e o saber, vindo a atribuir a essa, sentidos mais positivos do que 0s
encontrados” (SILVA; LEME, 2019, p. 83).

As notas conclusivas do estudo deflagram a funcao restritiva e revolucionéria da escola
perante as realidades as quais atende - instituicdo que, ainda, aponta-se como forca resistente e
inclusiva diante das desigualdades. Nesse sentido, os autores afirmam que: “[...] E preciso criar
condicdes para que esse movimento de analisar com olhos criticos o que precisa ser mudado
em tal campo se faca acompanhar da construcdo de acbes cujo impacto ndo seja apenas
aparente, dado o seu carater emergencial ou pontual” (SILVA; LEME, 2019, p. 88). Para isso,
acOes efetivas devem ser convocadas com a parceria dos demais atores e situacdes sociais, haja
vista que, a qualidade da educacdo publica, na visdo dos autores, coaduna com a pobreza no

Brasil.

O nono trabalho, Escolarizacéo e Projeto de Vida de jovens da Reserva Extrativista
do Rio Cajari, de Nascimento e Mendes (2020), visa abordar parcialmente os resultados de um
estudo em que relaciona o processo de escolarizagdo e o0s projetos de vida de estudantes do
campo, concluintes do Ensino Médio. O conceito de PV, no artigo, é atravessado por
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concepgdes de singularidade simbdlica vivenciada pelos jovens amazénidas, sobretudo, no

espaco escolar, com apoio em Nascimento (2013) e Ledo, Dayrell e Reis (2001).

Os autores tecem sobre PV como “plano de agdo que tem um lapso temporal mais ou
menos longo” (NASCIMENTO; MENDES, 2020); sendo construido nas trocas entre sujeitos e
destes com a sociedade, ou seja, “As historias de cada um certamente ndo seriam protagonizadas
sem a presenga do outro” (NASCIMENTO, 2013, p. 88); em que se concretiza, na medida em
que se compreende “o campo das possibilidades dado pelo contexto socioecondmico e cultural
no qual cada jovem se encontra inserido e que circunscreve suas experiéncias” (LEAO;
DAYRELL; REIS, 2001, p. 1.071 apud NASCIMENTO; MENDES, 2020, p. 116).

Os resultados apresentados apontam a perspectiva das realidades e desafios da juventude
do campo analisadas, considerando o PV nao apenas como questdo de escolha, mas de acesso
aos direitos basicos fundamentais. Todavia, o estudo aponta que o exercicio do “direito de
escolher viver nos seus territdrios e ndo ser empurrado para os centros urbanos em busca de
melhores oportunidades” ficou restrito a esses jovens, no plano dos sonhos e da esperancga, por
questdes estruturais e socioeconémicas (NASCIMENTO; MENDES, 2020, p. 125).

O décimo trabalho académico, intitulado Direito fundamental social a educacéo de
qualidade: projeto de vida e possibilidade de dano existencial, de Silva e Masson (2020),
Silva e Masson (2020), discute sobre a concepcéo e a necessidade de oferta de uma educacéo
de qualidade e o quanto a prestacdo de um servico educacional deficiente influenciam na
promocdo de um dano a existéncia humana. Os autores apresentam o Projeto de Vida dentro de
uma problematica que aponta a possibilidade de um dano de natureza extremamente grave
exercida pelo “Estado que ndo se compromete com a oferta de uma educacao de qualidade, ao
longo das diversas etapas de vida de uma pessoa, comprometendo o objetivo constitucional
brasileiro de promover o pleno desenvolvimento como pessoa (SILVA; MASSON, 2020, p. 3-
4).

Para eles, a oferta de uma educagdo gratuita ou subsidiada ndo é um privilégio,
proporcionar 0 acesso ao processo de escolarizacdo é apenas a etapa inicial, que deve ser
seguida com a possibilidade de permanéncia e a oferta de um ensino de qualidade. A expressdo
qualidade no ensino é refletida pelos autores, ja que, ter ensino de qualidade ndo pode ser apenas
parametrizado por avaliacdes educacionais. Assim, ha risco primordial aqueles que ndo dispde

de “condig¢des faticas ou financeiras para suprir suas necessidades educacionais, e que por isso,
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dependem sobremaneira do suporte do Estado para buscar se desenvolver” (SILVA; MASSON,
2020, p. 4).

Do ponto de vista ontolégico (kantiano), normativo, fenomenoldgico, o direito a
educacdo e direito fundamental humano como desenvolvimento e preparacao para os desafios
na sociedade contemporanea. E direito plblico exigivel a oferta de educacdo bésica com
qualidade e quando se tem esse acesso negado, ou ainda, precarizado, a possibilidade de
adquirir aptiddes para o enfrentamento das demandas sociais diminui, resultando negativamente
no desenvolvimento das pessoas, pois: “repercute na vida individual e social da pessoa. A falta
de acesso aos conhecimentos basicos inviabiliza a autodeterminacao e a realizacéo de escolhas
prudentes e conscientes” (SILVA; MASSON, 2020, p. 9).

A educacdo de qualidade, nesse sentido, torna-se aquela que promove a formacéo de
pessoas reflexivas e construtivas, aptas a escolhas conscientes. Assim sendo, o Projeto de Vida,
de acordo com os autores, é aquele em que: “o destino escolhido pela pessoa, 0 que ela mesma
decide fazer com sua vida. Naturalmente, o ser humano intenta a extracdo do maximo de suas
potencialidades, assim, cada um continuamente projeta seu futuro e faz escolhas que conduzem
a realizacdo de seu projeto de vida” (BEBBER, 2009, p. 28 apud SILVA; MASSON, 2020, p.
15).

As reflexdes conclusivas apontaram que a prestacdo de um servigo educacional precério,
sob a responsabilidade do Estado, que ndo desenvolve as capacidades necessarias para 0
enfrentamento consciente das demandas sociais configura-se como dano existencial por

comprometer a construcdo de projetos de vida presente e futuros das pessoas:

[...] como resultado dos problemas decorrentes da ma qualidade da prestacéo
do servigo educacional, destaca-se a restricdo da capacidade do educando para
se autodeterminar e participar da vida em sociedade. O analfabetismo e 0
semianalfabetismo estdo destacados, neste contexto, como situacdes que
visivelmente estigmatizam a pessoa socialmente, impedindo-a de delinear e
desfrutar de um projeto de vida eleito por si mesma. [...] Em determinados
casos de omissdo estatal na oferta de vagas ou na oferta de educacéo de baixa
qualidade na rede publica de ensino mostra-se apta a configurar a figura
juridica de responsabilidade civil desenvolvida por doutrinadores italianos
denominada “dano existencial”. O dano existencial ¢ afetagdo ao projeto de
vida ou a vida de relacdes de uma pessoa; dano que afeta 0 rumo da existéncia
de alguém, prejudicando sua qualidade de vida (SILVA; MASSON, 2020, p.
22).

O décimo primeiro trabalho € o artigo Formacgdo de Técnico em Agropecuaria
no Brasil e na Espanha: Projetos de vida da juventude rural, de Pereira e Souza (2020),
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que destaca a articulagdo entre género, educacdo técnico-profissional e projetos de vida de
estudantes de instituicGes de formacdo técnica de mesmo perfil brasileira e espanhola. Apos
considerar a concepcdo de andaimagem da teoria de Jerome Bruner, 0s autores apontam a
concepcao de projeto de vida a partir de Hernandez (2000), como:
[...] aformac&o psicoldgica integradora da pessoa em direc¢des vitais principais
que, segundo o autor, envolvem suas relacdes sociais (trabalho, profissao,
familia, tempo livre, atividade cultural, sociopolitica, relacdes de amizade e
afetivas, organizacionais, entre outras), e, por outro lado, como sendo a
expressdo do funcionamento de diferentes mecanismos e formacdes

psicolégicas que integram todo o campo da experiéncia pessoal (PEREIRA;
SOUZA, 2020).

Com base em Velho (1987), os autores acrescem o entendimento de que 0s projetos
individuais estdo inseridos em contextos sécio-histdricos especificos, em que um agente
empirico (possibilidade de escolha) é acrescido a uma dimensdo culturalmente construida,
compartilhando, assim, de uma ambiguidade fragmentagéo-totalizagdo (PEREIRA; SOUZA,
2020). A partir de Barros et al (2015), o estudo aponta as relacbes dos projetos vitais com a
familia, com a sociedade, com o trabalho e com o conhecimento considerando os quatro

elementos estruturantes dos projetos de vida. Nessa visao:

[...] o projeto individual nunca é puro, mas existe referido ao outro, ao social,
principalmente & familia e as relagcBes de parentescos, mas também nas
relacbes e experiéncias de contato com o mundo do trabalho, da educagdo
formal e de exploragdo/ampliagdo das proprias habilidades e capacidades nos
processos de formacdo, aprendizagem e de reconhecimento do mundo
(PEREIRA; SOUZA, 2020, s/p.).

Para além das discussdes comparativas entre modelos de oferta de formac&o técnico-
profissional entre os dois paises e os desafios enfrentados pela parcela da juventude rural, as
consideracBes dos autores apontam a importancia da formacdo profissional e técnica, como
também, a formacéo que valoriza os projetos de vida dos estudantes, que possibilita ascendé-
los socialmente, reconhecendo sua identidade rural ou ndo, ja que existem jovens que nao
desejam permanecer no campo, que buscam diluir fronteiras do campo e cidade (PEREIRA,
SOUZA, 2020, s/p).

A (ltima produgdo selecionada, intitulada Jovens cegos tateando os seus projetos de
vida um estudo sobre suas representacdes, de Nascimento e Nascimento (2021), apresenta
0s resultados parciais de um estudo sobre a representacao social de projeto de vida e a funcao

da escola para a sua realizagdo com jovens com cegueira. O conceito de PV € vinculado a agéo
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pedagogica e metodoldgica escolar, a partir de Catdo (2001), como: “um conjunto de intengdes
e de realizagOes que considera a relagdo entre passado e presente para a perspectiva de futuro e
é orientado pelas representacdes de mudancas e bem-estar” (NASCIMENTO; NASCIMENTO,

2021, p. 722) e complementada como:

A perspectiva de futuro é também uma forma de dar-se a conhecer para si e
para 0s outros por meio dos anseios, planos de vida e da ampliacdo de
possibilidades que articulam realiza¢6es, tais como: possuir uma profissao,
um trabalho, casar, ter filhos, ter acesso aos bens de consumo, casa, carro,
apartamento etc. (NASCIMENTO; NASCIMENTO, 2021, p. 722).

As aproximagOes conclusivas do estudo levantaram a importancia dos educadores
contribuirem com o perfil da juventude com deficiéncia, facilitando sua inclusdo social pela
escuta e incentivo as demandas dentro e fora da escola e do papel das politicas publicas
socioeducacionais para jovens cegos, “fundamentais para a inclusdo, para as aprendizagens ¢
para o desenvolvimento de habilidades de vida e académicas assim como a realizagéo de seus
projetos de vida”; a centralidade do PV do grupo estudado circunda Educa¢do e Emprego e os
resultados indicam o reconhecimento do grupo sobre a importancia da formacdo humana e
cidada pela trajetoria escolar, o desenvolvimento de habilidades necessérias para atividades
laborais que pretendem exercer, considerando as dificuldades e limitagdes (NASCIMENTO;
NASCIMENTO, 2021, p. 735).

Nossa pesquisa avanca em relacdo as pesquisas recuperadas ao inaugurar a discussao
sobre o Projeto de Vida como um construto curricular com implicacdes para o surgimento de
um novo profissional na educacdo, o professor de Projeto de Vida, como também, sobre a
necessidade de uma preparacdo para o exercicio docente considerando a dimensdo da
subjetividade. Os estudos analisados relacionam-se a concepcao do Projeto de Vida no contexto
escolar, seu papel no desenvolvimento humano e, especialmente, como um direito humano e
atividade essencial durante a juventude. Dentro do cenario escolar, nosso trabalho identifica um
novo componente curricular que requer analise por parte da comunidade académica, visando

fornecer reflexdes e subsidios para a sua materializag&o.

2.2.3 Discusséo sobre as concepcdes de PV

Os estudos aqui apresentados convergem para a importancia do Projeto de Vida no
contexto escolar e no desenvolvimento humano e cidaddo dos jovens. Enguanto alguns autores
destacam a necessidade de uma abordagem critica e reflexiva, que leve em conta as multiplas
determinacfes da realidade em que vivem e sobrevivem (LIMA; PRADO; SOUZA, 2014,
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OLIVEIRA; BENEVENUTO, 2019; JUCA, 2020), outro aponta para a influéncia de fatores
historico-culturais e socioecondmicos na construcdo do PV (KUENZER, 2017). Além disso,
destaca-se a importancia da escola na promogéo de projetos individuais e coletivos, bem como
na inclusdo e enfrentamento das desigualdades (SANTOS; NASCIMENTO; MENEZES, 2012,
ANGELIN; ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2017; SIRIANI, 2019; SILVA; LEME, 2019;
PEREIRA; SOUZA, 2020; NASCIMENTO; NASCIMENTO, 2021). Nesse sentido, é
fundamental reconhecer a Educacdo como direito social fundamental e inerente ao
desenvolvimento social que promova a existéncia humana e permita a realizacdo de escolhas
éticas e conscientes (SILVA; MASSON, 2020).

Kuenzer (2017) referenda a nossa compreensdo de que a escola é o primeiro espacgo
responsavel pela formacgdo intelectual dos sujeitos e que estd submetida as ideologias e
modismos contemporaneos, que muitas vezes reforcam e reproduzem um ensino fragmentado,
com propostas pedagogicas fragmentadas, que ndo se direcionam para a emancipacdo do seu
publico. O Projeto de Vida, nesse sentido, pode correr o risco de se tornar um desses modismos
contemporaneos ou justificativas romantizadas no espago escolar que ndo sdo desenvolvidos
para a finalidade que esta presente em todos os referenciais indicados: como aquele que permite
a discusséo e reflexdo da vida dos individuos em desenvolvimento, permitindo que elaborem,
de forma critica, projetos de vida individuais, mas também, coletivos, coerentes com a realidade

socioecondmica em que vivem, proporcionando a transformacao dessa realidade.

Todavia, entendemos que esse modelo pedagdgico ndo deve ser pesado apenas a
instituicdo escolar, mas também aos projetos politicos educacionais. Silva e Masson (2020) nos
denunciam a omissdo do Estado, quando ndo promove uma educacdo de qualidade. Seguimos
essa perspectiva de que a Educacdo de qualidade é um projeto vital para uma nacao e que, na
auséncia de recursos e instrumentos para que essa finalidade seja atendida, quando as leis ndo
saem do papel e do discurso, torna-se um dano existencial no desenvolvimento pleno dos

cidadaos.

Notamos, ainda, a auséncia de referéncias sobre a a¢éo e relacdo docente, formacao e/ou
pesquisa com professores ou outros profissionais que trabalham com projetos de vida. Kuenzer
(2017) nos alerta para a possibilidade de profissionais serem modelados com atributos de uma
capacitista e disciplinar pela Pedagogia da Aprendizagem Flexivel. Indagamo-nos, ainda, quais
seriam as acoes e relacOes pedagogicas desses professores de Projeto de Vida nesse modelo a

fim de atingir o desenvolvimento pleno dos estudantes no processo de escolarizagdo. Seria
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incoerente pensar um projeto de vida em sua integralidade a partir de um modelo que prima por
adaptabilidade, desconsidera os aspectos historico-culturais e fragmenta o conhecimento

humano?

O conjunto das referéncias analisadas validam os estudos de Dellazzana-Zanon e Freitas
(2015) de que o Projeto de Vida no ambito educacional é tecido mediante a multiplicidade de
definicBes por diferentes abordagens tedricas. Os espagos educacionais, seja a escola ou a
universidade, no entanto, sdo tomados como ambiente privilegiado para o desenvolvimento
humano numa perspectiva critica da realidade e de mudanca social. Um modelo pedagdgico
qgue se mobiliza a partir do desenvolvimento do pensamento cientifico no processo de
escolarizacdo pode propiciar, nesse sentido, o desvelamento das mdltiplas determinacdes
historico-culturais e potencializar a producdo de projetos de vida reais que transforma néo sé a
realidade dos estudantes, mas também, da sociedade.

Em suma, a importancia do Projeto de Vida no contexto escolar e no desenvolvimento
humano e cidadao dos jovens € ressaltada pelos estudos apresentados. A necessidade de uma
abordagem critica e reflexiva que leve em conta as multiplas determinagfes da realidade em
que vivem, ou seja, a influéncia de fatores historico-culturais e socioecondmicos na construgdo
do Projeto de Vida é apontada ao passo que se suscita uma escola promotora de projetos
individuais e coletivos para o enfrentamento das desigualdades e a existéncia humana que

permita escolhas éticas e conscientes.

Nossa pesquisa avanca ao ressaltar a importancia do Projeto de Vida no contexto escolar
e no desenvolvimento humano dos jovens, enfatizando a necessidade de uma abordagem critica
e reflexiva que considere as multiplas determinac@es da realidade em que vivem. Além disso,
suscita a importancia do conhecimento sobre o desenvolvimento humano, especialmente
durante os periodos de vida relacionados a escolarizacdo, por parte dos professores de Projeto
de Vida.

Em nosso entendimento, o Projeto de Vida deve permitir a discusséo e reflexdo sobre
as vidas dos individuos em desenvolvimento, permitindo-lhes ter acesso aos instrumentos
culturais e a desenvolver projetos de vida individuais e coletivos de forma critica que sejam
coerentes com a realidade socioecondmica em que vivem, promovendo a transformagéo de si e
dessa realidade. Consideramos que este PV poderia descender da educagdo integral na

perspectiva socio-histérica apontada por Sousa (2016).
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Mas, nesse contexto, como pensar no professor desse novo componente? Desse modo,
apresentamos, na sequéncia, os fundamentos tedricos, epistemologicos e metodoldgicos que

configuram a nossa pesquisa, considerando seu carater histérico-cultural, vivo e dindmico.

2.3 FUNDAMENTOS ~TEC')RICO-EPISTEMOLC')GICO-METODOLC')GICOS PARA O
ESTUDO DA DIMENSAO SUBJETIVA

A Psicologia, na busca de sua cientificidade e em resposta a um rigor positivista se
afastou dos estudos filosoficos e das Ciéncias Sociais para caminhar por décadas erigindo
saberes e métodos descontextualizados, prestando-se a outras ciéncias para justificar e
categorizar seu objeto de estudo, a subjetividade. Essa dindmica a tornou uma ciéncia

fragmentada, instrumental e utilitarista.

Gonzélez Rey (2013, p. 21) indica que, na historia da ciéncia psicologica, "os autores
se preocuparam mais com a importagdo acritica de modelos e instrumentos hegemonicos das
outras ciéncias do que com a especificidade das questdes que a Psicologia deveria desenvolver”.
A necessidade de se discutir teoria, epistemologia e metodologia sdo fundamentais para esse

autor para a compreensao e producdo do saber psicoldgico genuino.

Para ele, o saber empirico alimenta as teorias ao produzir novos conceitos para elas. E

quando a teoria perde sua capacidade de gerar novos conceitos, ela perde seu valor heuristico.

As teorias sdo sistemas de significacdo geradores de inteligibilidade sobre
representaces em processo, cujo significado se organiza no curso do
momento empirico da producdo do conhecimento. Isso significa que, nos
sistemas tedricos de natureza construtivo-interpretativa, o empirico nunca
representa uma dimensdo externa ao processo teorico; pelo contrario, € um
momento essencial do préprio processo tedrico (GONZALEZ REY, 2013, p.
25).

Argumenta esse autor, ainda, que a ciéncia psicolégica ndo reconhece a sua propria

historia:

A psicologia, como em tantas outras questdes, ignorou a histéria de seu
préprio pensamento e se orientou de forma acritica a importar as propostas
sobre pesquisa qualitativa em educacdo, antropologia e sociologia, entre
outras raz@es, em detrimento da cultura e em prol dos instrumentos, das
medicGes e da auséncia de pensamento tedrico que historicamente a
caracterizaram. Os avangos de Lewin e dos autores humanistas nesses temas
tém sido ignorados até hoje por amplos setores do pensamento psicologico
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que permanecem encapsulados em seus nichos de filiagdo sem um minimo
interesse pelo que se produz fora deles (GONZALEZ REY, 2019, p. 26).

Nessa perspectiva, Benevides (2013) aponta que a constituicdo do campo psicologico
se manifesta por meio de paradoxos, desencontros e de um conjunto de tensdes entre a dimenséo
epistemoldgica e tedrica. O autor discorre sobre trés movimentos discutidos por Luis Claudio
Mendonca Figueiredo. O primeiro seria de apaziguar um mal-entendido entre os campos da
“logia” (formas de se conceber, sujeitar, enquadrar o saber, a racionalidade, a epistemologia)
com os seus elementos constitutivos, dos campos “psi” - “tudo aquilo que caracteriza a
atividade especifica de algo como um sujeito”. Isso ¢, conceber a Psicologia pela propria
Psicologia, a partir de seus proprios campos, como “saber multidisciplinar, interdisciplinar,

transdisciplinar e indisciplinado” (BENEVIDES, 2013, p. 468).

O segundo movimento implica na importancia de se compreender a constituicdo e o
funcionamento da Psicologia pela sintese ¢ neutralizagdo dos campos “psi” e “logia”; das
contradi¢Bes constitutivas do homem, que permeiam a fragmentacdo do campo psicolégico

justificadas por suas respectivas epistemologias:

[...] a diferenca entre 0 modo como as psicologias se relacionam no &mbito
epistemolodgico (algo semelhante a um pluralismo pacifico, de respeito e
desinteresse pela diferenca) e 0 modo como se relacionam no @mbito da
pratica profissional, no qual percebemos, de forma mais nitida, os
enfrentamentos e as disputas de poder (BENEVIDES, 2013, p. 472).

O terceiro movimento versa sobre a diferenciacdo entre Psicologia e Epistemologia, que
reverbera na cisdo teoria versus pratica, dogmatismo versus ecletismo versus unificacao.
Segundo o autor, a fragmentagdo do campo psicoldgico tem buscado justificar seus campos de
atuacdo, cada teoria tenta responder a si mesma. Contudo, esses espacos produtivos de
experiéncia acabam dissociados dos espacos de producdo e reflexdo de saber, do campo

epistemoldgico.

Nesse aspecto, Figueiredo (1991) aponta sobre a superacdo e a conservagdo da

diversidade das matrizes do pensamento psicologico, de que:

[...] devemos reconhecer que as diferentes modalidades de teorizagdo e pratica
psicoldgica correspondem a diferentes formas de relages que os sujeitos
instauram entre si no contexto da vida em sociedade. Nesta medida, ndo é a
complexidade da “natureza humana” que poderiamos atribuir a multiplicidade
dos enfoques, mas a complexidade e contraditoriedade das formas de relacdo
social. (FIGUEIREDO, 1991, p. 205).

E considera, ainda, que,
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A Unica unificagdo possivel das diferentes modalidades de teorizagéo e
préticas psicoldgicas se daria, assim, fora do campo da Psicologia, no plano
de uma critica histérica e epistemol6gica a psicologia como ciéncia
independente, vale dizer, na negagdo deste projeto, trazendo de volta a
psicologia para junto das Ciéncias Sociais e da Filosofia (FIGUEIREDO,
1991, p. 206, grifo nosso).

Gonzélez Rey (2019) reafirma essa probleméatica sobre as questdes filosoficas,
epistemoldgicas e ontoldgicas da producdo do conhecimento para a ciéncia psicologica, que
ficaram, em sua maioria, fora da agenda psicoldgica. A fragmentacdo do saber psi, assim,
resultou das diferentes posicdes e da falta de didlogo entre as psicologias: “as discussdes
tedricas se davam no interior das diferentes teorias" (GONZALEZ REY, 2019, p. 21).

Nesse contexto, compreendemos que identificar as bases tedricas e epistemoldgicas que
nos permitem o atendimento dos propositos da nossa pesquisa, pelo acesso ao objeto de estudo,
possibilitard a producdo de conhecimento cientifico do campo psicoldgico, que, em nossa visao,
deve estar a servico da emancipa¢do humana. Assim sendo, adotamos a Teoria Historico-
Cultural para analisarmos o contexto histérico-cultural do surgimento do Projeto de Vida e do
professor do componente de mesmo nome e, em consonancia a Teoria da Subjetividade (TS)

para despontar a dimensdo subjetiva dos sujeitos da pesquisa.

2.3.1 A perspectiva historico-cultural

A Teoria Historico-Cultural se insere em nossa discussdo como uma ciéncia ontologica
capaz de dialogar e romper com as psicologias a-historicas e acriticas levantadas por Figueiredo
(1991), Gonzélez Rey (2013) e Benevides (2013). Ela foi desenvolvida inicialmente pelos
soviéticos Alexander Romanovich Luria, Alexei Nikolaievich Leontiev, liderados por Lev
Semenovich Vigotski e se constituiu pelos pressupostos epistemologicos e metodoldgicos do
materialismo historico e da légica dialética a partir das primeiras décadas do século XX, na

antiga Unido Soviética.

O materialismo historico-dialético, articulado por Karl Marx e Friedrich Engels,
compreende o processo de humaniza¢do do homem a partir da sua relacdo com o trabalho
(atividade essencialmente humana), a apropriacdo da linguagem e 0 manejo dos instrumentos;
esse movimento histdrico possibilitou a espécie humana produzir artificialmente sua existéncia
e se diferenciar qualitativamente dos outros animais, garantindo-lhe sobrevivéncia e

perpetuacédo pelos modos de producdo (MARX, 1983).
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Os psicologos soviéticos desenvolveram essa teoria seguindo tal perspectiva,
enfatizando o homem como ser ativo, social, histoérico e politico; mdltiplo determinado.
Vigotski, nesse passo, tece um projeto para uma nova psicologia cientifica, que abarcasse a
investigacdo dos fendmenos psicoldgicos para além da aparéncia e a construcdo de um método

de andlise coerente aos pressupostos do materialismo histérico-dialético.

Para Lucci (2006), Costa e Martins (2018), ele buscou produzir um referencial que
superasse as abordagens psicoldgicas deterministas de sua época, as quais articulavam na
discussao entre dualismos (mente-corpo, natureza-cultura e consciéncia-atividade) e objetos de
estudo (o inconsciente/psicanalise, comportamento/behaviorismo e psiquismo/Gestalt) e ndo
asseguravam a explicagdo genética das funcdes psicoldgicas. O manuscrito “O Significado
Histoérico da Crise da Psicologia”, publicado em 1927, ¢ uma das obras de Vigotski que levanta
tais apreciagoes:

Diante de tal quadro, ele prop6s, entdo, uma nova psicologia que, baseada no
método e nos principios do materialismo dialético, compreendesse o aspecto
cognitivo a partir da descricdo e explicacdo das fungdes psicologicas
superiores, as quais, na sua visdo, eram determinadas histérica e
culturalmente. Ou seja, prop6e uma teoria marxista do funcionamento
intelectual humano que inclui tanto a identificagdo dos mecanismos cerebrais
subjacentes a formacéo e desenvolvimento das fung¢fes psicoldgicas, como a

especificagdo do contexto social em que ocorreu tal desenvolvimento
(LUCCI, 20086, p. 4).

Dessa forma, essa teoria parte da histdria social do homem, aquele que na historia
transforma a natureza, ao passo que, nessa transformacéo, supera a sua natureza organica e
instintiva para uma natureza social, num processo dialético. Nesse movimento ativo, rompe
com as ideias inatistas e maturacionistas, ao superar as funcées bioldgicas elementares para as
fungBes psicoldgicas superiores. Em suma, nesse sentido, o homem produz sua vida e
complexifica sua atividade no mundo pelas relagfes sociais e 0 acesso aos bens culturais, pela

apropriacéo da linguagem e 0 manejo dos instrumentos culturais.
Martins e Rabatini (2011), nessa Optica, indicam que:

A tese central defendida por Vigotski consiste em que a lei fundamental do
desenvolvimento humano, o que move o seu curso, radica nas contradicdes
que sdo instaladas entre processos bioldgicos e culturais. Tais condicoes, por
sua vez, sdo instaladas, isto é, provocadas pela vida social conforme a
apropriacdo dos signos da cultura (MARTINS; RABATINI, 2011, p. 21).

Assim, a preocupacéo de Vigotski fora compreender as formas complexas de mudanca

da conduta humana a partir do desenvolvimento cultural e retomando a relagéo dialética entre
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o desenvolvimento filogenético para compreender o ontogenético. Pelo seu método genético-
experimental, o autor bielorrusso visava encontrar a génese dos processos psiquicos complexos
e 0S nexos presentes no processo de desenvolvimento, como também, os aspectos mediadores
envolvidos (TULESKI; EIDT, 2020).

Lane (1989), nesse caminho, aponta o desafio para as ciéncias que seguem essa base
epistemoldgica:

O ser humano traz consigo uma dimensao que nao pode ser descartada, que é

a sua condi¢do social e historica, sob o risco de termos uma visdo distorcida

(ideoldgica) de seu comportamento. [...] sabiamos das determinacdes sociais

e culturais de seu comportamento, porém onde a criatividade, o poder de

transformacdo da sociedade por ele construida. Os determinantes s6 nos

ensinavam a reproduzir, com pequenas variacoes, as condigdes sociais nas
quais o individuo vive (LANE, 1989, p. 12).

Sendo assim, consideramos que o0s fundamentos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam as ciéncias historico-culturais, como a Psicologia Histdrico-Cultural e a
Pedagogia Historico-Critica, nos apresenta recursos conceituais que coadunam para a leitura e
discussdo do contexto historico-cultural ao qual estd inserido o0 nosso objeto de estudo - o
professor de Projeto de Vida. Entendemos a pessoa humana, a partir dessa matriz conceitual,
como sintese de multiplas determinagdes, que ocorreram no desenvolvimento ontogenético e

filogenético contrapondo as teorias inatistas e naturalizantes de desenvolvimento humano.

Ressalta-se em valor para nés a consideracdo dessa perspectiva sobre a dimensao
relacional e mobilizadora do homem em seu processo constituinte de objetivacdo e apropriacao
da realidade concreta, mediada pelos signos culturais (a partir da aquisicdo da linguagem e do
pensamento). Isso é, quando o individuo se torna real e consciente de sua existéncia material, a
partir da sua atividade concreta, simbdlica e afetiva com a natureza e tornando-se natureza
historicamente transformada. Essa relacdo simbdlica com a natureza natural e social
proporciona-lhe uma forma de atuar e existir no mundo que ultrapassa a sua existéncia material

a abstrata - com a formacgéo da consciéncia (MARTINS, 2020).

Esse carater ativo de desenvolvimento se da pela aprendizagem, essa que intenciona o
homem a atuar sobre a natureza perante as necessidades culturais advindas das diversas
situagBes sociais para garantir a sua sobrevivéncia. Em tal perspectiva, aprendizagem e
desenvolvimento sdo processos complexos independentes que se inter-relacionam para a
constituicdo humana. O sujeito, desse modo, ndo se forma ou cresce espontaneamente, ou ainda,

amadurece; ele se desenvolve ativamente pelo acesso a cultura, em um processo dialético de
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periodos criticos e estaveis que superam a aparéncia fenoménica, ao passo que, organiza sua
acdo transformadora no mundo, mobilizando e complexificando fungdes psicoldgicas
superiores (MARTINS, 2020).

Nessa linha teodrica, o acesso a cultura pela transmissdo dos conhecimentos
historicamente sistematizados, assim como, a formacdo do pensamento teorico, privilegiados
na atividade de estudo, no processo de escolariza¢do, conquistam uma natureza especifica e

emancipadora para 0 homem, ao garantir o seu desenvolvimento pleno.

Ao privilegiar o ensino dos conhecimentos historicamente sistematizados, dos
conhecimentos classicos, a pedagogia historico-critica faz uma defesa
absolutamente alinhada as condi¢Bes requeridas para o desenvolvimento
omnilateral dos sujeitos, no que se inclui a formag&do de um psiquismo apto a
orientar a conduta na base de operacfes logicas do raciocinio -, do
autocontrole da conduta, dos sentidos éticos e estéticos, em suma, apto a
sustentar a atividade como unidade afetivo-cognitiva propria a um ser
humano. Defende também que as a¢Bes de ensino desenvolvente ndo sdo
aquelas que meramente reproduzem a vida cotidiana, em seu funcionamento
tipicamente espontaneo, assistematico, mas aquelas que requerem e a0 mesmo
tempo promovem a complexificacdo das fungbes psiquicas (MARTINS;
ABRANTES; FACCI, 2020, p. 18).

Vale notar que o desenvolvimento omnilateral € uma concepcéo de formacao do homem
que busca mobilizar o desenvolvimento de todas as faculdades humanas (afetiva, intelectual,
corporal, cultural e psicossocial), contrapondo-se a compreensdes de educacéo especializada a
determinado fim (tecnicista). Esse conceito corresponde a formacdo de um homem em sua
totalidade, contrapondo-se ao conceito burgués que nao compreende o homem como ser
historico, mas como individualista e competitivo. Sousa (2016), aponta nosso percurso sobre
essa concepgdo numa perspectiva histdrico-critica em consonancia ao desenvolvimento de uma

escola politécnica.

A escola politécnica é apresentada por Proudhon e Bakunin como aquela que valoriza a
incorporagdo de técnicas manuais de produgdo e formacdo cultural, com o objetivo de
desenvolver integralmente o homem em trés aspectos: “moral (no sentido de participagao
sociopolitica), intelectual (no sentido dos conhecimentos culturais e cientificos, como refletiu
posteriormente Bakunin) e fisico (em sentido de formac&o fisica propriamente dita e formacgéo
técnica para o trabalho)” (SOUSA, 2016, p. 51). O pensamento de Proudhon destacava a
importancia da educacdo como necessidade fundamental para combater a desumanizacao do

trabalho no mundo capitalista, por meio da politecnia.
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Nesse cenério, o desenvolvimento omnilateral € uma ferramenta de resisténcia e luta de
avanco sobre as estruturas hierdrquicas da sociedade burguesa, formando a classe proletaria e
Ihe dando subsidios conceituais sobre os processos de producdo. De modo que, esse
desenvolvimento pressupe a solidariedade e cooperacao coletiva nas bases materiais e sociais
(SOUSA, 2016).

Em outra perspectiva, é importante inserirmos os apontamentos de Marsiglia e
Saccomani (2020) sobre as contribui¢bes da pedagogia da periodizacao historico-cultural do
desenvolvimento para o trabalho pedagdgico historico-critico haja vista que nossos estudos
confluem nessa perspectiva. Para as autoras, “a qualidade das condicGes de vida e educacdo
produz e determina a subjetividade dos sujeitos. Assim sendo, o desenvolvimento psiquico ndo
pode ser desvinculado da maneira como o ser humano estd inserido na sociedade”
(MARSIGLIA; SACCOMANI, 2020, p. 343).

Na perspectiva pedagogica histérico-critica compreende-se que as condi¢cBes materiais
para 0 desenvolvimento ndo estdo dadas ou sdo ofertadas da mesma forma para todos. Desse
modo, a educacao escolar torna-se um: “espaco privilegiado para o desenvolvimento de todos
os individuos, considerando que o maximo desenvolvimento psiquico exige a¢des educativas
intencionalmente orientadas a essa finalidade”, 0 acesso aos conhecimentos historicamente
sistematizados por meio do trabalho educativo. (MARSIGLIA E SACCOMANI, 2020, p. 343,

grifo das autoras).

O trabalho educativo ¢ definido, nessa linha, como o “ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2008, p. 13 apud MARSIGLIA E
SACCOMANI, 2020, p. 344). Ou seja, o carater educativo contribui para a humanizacdo dos
individuos, compreendendo que o aspecto humanizador ndao é dado ao individuo em seu
nascimento, mas sim pelo processo de apropriagdo dos instrumentos culturais historicamente

produzidos e acumulados na histdria humana por meio da atividade humana (trabalho).
Marsiglia e Saccomani (2020) pontuam:

[...] que a transformacdo da cultura objetivamente existente em cultura do
individuo exige o trabalho educativo tanto no que se refere a selecdo dos
conhecimentos que devem integrar os curriculos escolares como no tocante
aos métodos empregados pelos professores, de forma que se articulem
dialeticamente com as atividades-guia dos individuos visando a internalizacdo
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dos contetidos escolares em suas expressdes mais ricas e desenvolvimentistas
(MARSIGLIA; SACCOMANI, 2020, p. 345).

Como vimos, no processo de desenvolvimento, a atividade humana é mobilizada
intencionalmente em busca da satisfacdo de uma necessidade que supera a instintual para a
social. O motivo, seja real (material) ou ideal (imaginagdo, pensamento) dessa atividade
(essencialmente humana) € o que a impulsiona para seu atendimento. Esse atendimento
mobiliza maltiplos processos internos e externos a fim de propiciar novos estagios qualitativos
de desenvolvimento do psiquismo (TULESKI; EIDT, 2020).

Esse movimento, no entanto, ndo acontece de forma linear, gradual, em uma perspectiva
evolutiva, mas sim, registrada por “pontos de virada, rupturas, mudangas bruscas”, o que
Pasqualini (2020) aponta pela Escola de Vigotski como movimentos evolutivos e
revolucionarios. O desenvolvimento humano, assim, é implicado por periodos criticos que
atuam motivados a uma atividade especifica que protagoniza a formacao dos individuos, mas
também, por atividades acessorias que caracterizam suas personalidades - desenvolvimento do
psiquismo (CARVALHO; MARTINS, 2020).

Esta atividade especifica presente em cada periodo de desenvolvimento é denominada
como atividade-guia, apontada por Leontiev (1978, p. 312) em Tuleski e Eidt (2020, p. 50)
como “aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos Processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio
do desenvolvimento”. Para as autoras, ainda, a atividade-guia permite: “a) o surgimento, no
interior de sua propria estrutura, de novos tipos de atividades; b) a formacéao ou a reorganizagdo
dos processos psiquicos (neoformagdes), produzindo as principais mudancas psicolégicas na
personalidade [...] em cada fase” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 50).

Para Marsiglia e Saccomani (2020), o ensino nessa perspectiva deve produzir o “novo”
no estudante, isto €, “promover o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas do individuo em
formagdo.” a partir de situagdes sociais de desenvolvimento (MARSIGLIA; SACCOMANI,
2020, p. 348). E seguem:

O trabalho do professor caminha em uma via de méo dupla. Por um lado, deve
tomar a atividade-guia do periodo atual do aluno como um importante
instrumento para a pratica pedagdgica entendendo as possibilidades e
conquistas do desenvolvimento em cada idade. Por outro, deve trilhar na
direcdo de engendrar as premissas da atividade-guia do proximo periodo,
atuando nas linhas acessorias de desenvolvimento, ou seja, o professor pode
(e deve) explorar elementos da linha acesséria que impulsionem a transicédo
de um periodo a outro. Vale esclarecer, porém, que trabalhar com as linhas
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acessorias nao significa focar apenas na passagem para o proximo periodo,
isto é, deve-se pensar com base no que o aluno é e, a0 mesmo tempo, no seu
vir a ser. (MARSIGLIA; SACCOMANI, 2020, p. 348, grifo das autoras).

Destacamos a importancia do estudo dos periodos de desenvolvimento para o exercicio
profissional docente em PV, enfatizando a necessidade de uma préatica pedagdgica planejada e
intencional que leve em conta o desenvolvimento humano, que resulta da relacdo dialética entre
periodos de estabilidade e periodos de crise (transi¢do), onde os periodos de estabilidade séo
acumulados com pequenas transformacdes. Além disso, € importante ressaltar que o
desenvolvimento humano e da personalidade ndo é estatico, mas sim dindmico e que 0s

periodos de desenvolvimento séo revolucionarios, conforme Pasqualini (2020) aponta.

Marsiglia e Saccomani (2020) discorrem sobre 0 que se ensinar em alguns periodos de
desenvolvimento, como é o caso da Educacdo Infantil, com os bebés. Ou seja, como favorecer
0 acesso aos conhecimentos historicamente sistematizados nesse periodo? Desse modo,
seguimos com um ponto fundamental a ser inserido em nossas perspectivas com o professor de
Projeto de Vida.

Em nosso entendimento, as aulas de PV n&o estariam necessariamente relacionadas ao
desenvolvimento das tematicas, como emocdo, comunicacdo, autocuidado, mas no
desenvolvimento de novas habilidades especificas a serem desenvolvidas no ambito da

escolarizacdo, o que nos remonta a integralidade do ensino e a perspectiva transversal do PV.

Para Asbahr (2020):

As ag0es do professor na organizagdo do ensino devem criar, no estudante, a
necessidade do conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com o
objeto de estudo. O professor, como aquele que concretiza objetivos sociais
objetivados no curriculo escolar, organiza ensino: define acdes, elege
instrumentos e avalia 0 processo de ensino e aprendizagem (MOURA et al,
2010, p. 216, apud ASBAHR, 2020, p. 188).

Nesse sentido, arriscamos em pontuar que o professor de PV serd aquele que mobilizara
acOes pedagogicas a fim de potencializar essa coincidéncia entre os motivos da atividade e 0s
objetivos sociais do individuo pelos objetos de estudo. Esse processo de humanizagéo, pela
educacdo pode assim propiciar, em nossas hipoteses, individuos capazes de compreender
“normas, regras e valores em seus fundamentos, podendo apropriar-se delas, tornando-as suas
e, a partir disso, formar as proprias concepgdes, convicgdes € valores” (LEAL; MASCAGNA,
2020, p. 232). Ou seja, uma educacdo que promove a totalidade humana, constituindo

individuos ativos e conscientes dos meios de produgdo, no dominio dos instrumentos culturais
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e da realidade; cidaddos, que se reconhecem na coletividade e promovem a transformacao
social.

Para isso, em nosso entendimento, o Projeto de Vida deve ser aquele que se compromete
com a constituicdo de individuos livres, independentes e autbnomos; nao limitados a um
processo de adaptacdo a logica burguesa e seu processo de reproducdo de forca de trabalho
(ANJOS; DUARTE, 2020); que consigam realizar a leitura consciente e ativa da realidade;
escolher uma profissdo, a partir das suas potencialidades; utilizar os instrumentos culturais a
fim do desenvolvimento pessoal, profissional e da sociedade; concretizar desejos e ideias a
partir de planos pessoais e prazos; garantir a realizacdo pessoal e coletiva, por meio da

compreensdo do mundo e diante das condi¢des concretas da realidade.

Por fim, questionamos sobre a preparacdo dos profissionais docentes para a atuacao
nesse Novo construto que emerge na educacao de forma multifacetada e dirigida por interesses
que ndo convergem para um desenvolvimento omnilateral. Dessa forma, apresentaremos, em
sequéncia, como a Teoria da Subjetividade prossegue dos estudos de Vigotski sobre a
experiéncia humana e, como também, nos possibilita recursos teorico-epistemolégico-

metodoldgicos para abarcarmos a dimensao subjetiva dos professores de Projeto de Vida.

2.3.2 Teoria da Subjetividade, Epistemologia Qualitativa e Metodologia Construtiva-
Interpretativa: unidade para o estudo da subjetividade

A Teoria da Subjetividade, Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtiva-
Interpretativa se apresentam como ‘“‘exponencial contribui¢do num modo de conceber a
producdo do conhecimento em que teoria-epistemologia-metodologia representam uma
unidade, tanto na concepcéao dos fendmenos psicolégicos como na producdo do conhecimento
sobre eles” (ROSSATO, 2019, p. 69).

Desenvolvidas a partir de Fernando Luis Gonzalez Rey, psicologo cubano, que estudou
a subjetividade humana desde a década de 80 do século XX, a partir do prisma historico-

cultural, essa proposta

[...] emerge frente as necessidades que a reinvencdo da subjetividade dentro
de uma psicologia cultural-histérica gerou, tanto para a pesquisa como para as
praticas profissionais no campo da psicologia (Gonzalez Rey, 1993, 1997).
Epistemologia Qualitativa e subjetividade expressam uma unido inseparavel
que faz com que a teoria tenha um carater epistemolégico explicito, de modo
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que a epistemologia seja parte dessa producgdo teérica (GONZALEZ REY,
2019, p. 22).

Segundo Gonzalez Rey (2019), na contramdo das correntes psicologicas vigentes,
importadas e hegemdnicas de sua época, seria necessario construir um espaco alternativo de

estudo no e a partir do campo da propria psicologia. Para o referido autor:

A Psicologia se desenvolveu em grande parte mediante ontologias importadas
de outras ciéncias que levaram a entender o fendbmeno psiquico como energia,
reflexo, linguagem, comportamento ou sistema cibernético. Mas, nesses
intentos, ndo se definia a especificidade ontoldgica da psique; a psique era
sempre apresentada por atributos ja desenvolvidos em outras areas do saber
(GONZALEZ REY, 2013, p. 27).

A Teoria da Subjetividade é a proposta tedrica de Gonzalez Rey para o estudo da
subjetividade, a Epistemologia Qualitativa, seu fundamento epistemoldgico, e a Metodologia
Construtiva-Interpretativa, as bases para as pesquisas de campo, do tipo qualitativa. A Teoria
da Subjetividade e a Epistemologia Qualitativa atuam, assim, como modelos tedricos “em
profunda simbiose” que contribuem no processo de produgdo de teoria pela pesquisa e pelo

resgate do pesquisador como sujeito ativo em seu processo (ROSSATO, 2019, p. 77).

A definicdo ontoldgica para a Teoria da Subjetividade e Epistemologia Qualitativa
perpassa o “carater historico, social e cultural da psique humana na produgdo simbdlico-
emocional que caracteriza toda experiéncia humana, [...] 0 ser humano néo recebe o social como
algo externo, ele vive o social e vive no social” (GONZALEZ REY, 2019, p. 28). Essa
concepgdo acompanha a teoria historico-cultural de Vigotski, em que o “social humano ¢é
histérico porque é cultural, porque se perpetua em simbolos e praticas que se fazem presentes

de multiplas formas em temporalidades distantes de sua produgao original” (Ibidem).

O salto apresentado por essa teoria estd na proposta conceitual e metodoldgica,
considerando o carater simbdlico presente nas praticas sociais. Para o autor, esse carater esta
presente nas diferentes configuragdes subjetivas das praticas e processos sociais, em que a

esséncia do desenvolvimento humano se da no desenvolvimento subjetivo,

[...] permeado, essencialmente, pela producéo simbolico-emocional de cada
pessoa, seja ao vivenciar uma mudanca corporal, ao enfrentar novos desafios
sociais, ao construir novos recursos cognitivos, ao enfrentar novos desafios
intelectuais. Defendemos que processos subjetivos atuam como tessitura ao
desenvolvimento humano que, em cada pessoa, é tramada com materiais,



106

formas e cores Unicas, fazendo com que todo desenvolvimento humano seja,
em esséncia, desenvolvimento subjetivo (ROSSATO, 2019, p. 73).

A subjetividade, nesse sentido, surge para “designar os processos e formagdes
simbolico-emocionais especificos da psique humana, que se organizam e desenvolvem de
forma constante no curso da experiéncia em condigdes de cultura” (GONZALEZ REY, 2019,
p. 28); “um sistema configuracional, que se organiza por configuragdes subjetivas diversas em
diferentes momentos e contextos da experiéncia humana” (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 62).

Esses processos e formacdes

[...] ndo sdo um reflexo do que acontece ao redor da pessoa; € uma producao
que se define nas aces e relagdes da pessoa com o que a rodeia; configuram-
se subjetivamente nas configuracGes subjetivas da personalidade e integram
sentidos subjetivos multiplos que marcam a identidade subjetiva da pessoa.
(GONZALEZ REY, 2013, p. 28).

Ela seria um sistema complexo da vida cultural humana, como organizacdo do
desenvolvimento ontoldgico em seus processos de sentido e significacdo, que surgem em
formas e niveis diferentes no sujeito e na personalidade, assim como nos diversos espacos
sociais em que o sujeito opera (BORGES; ALMEIDA; MOZZER, 2015).

Nessa perspectiva, com apoio nas concepgdes de “viver no sentido” de Husserl e a
categoria de sentido de Vigotski, Gonzalez Rey (2013) insere uma discussdo acerca da
dimensao subjetiva, como integradora do psiquismo humano, como uma tecitura organizada
por conceitos centrais que permitem sua visibilidade. Sdo eles: sentidos subjetivos,

configuracdes subjetivas, agente, sujeito, subjetividade social e subjetividade individual.

Gonzélez Rey aponta que tais conceitos ndo se “constituem mutuamente, ndo de
maneira que um influencie o outro, como nos sistemas deterministas”, mas sim, “configurando
0 sistema atual de a¢des do ator e outras producdes subjetivas dele numa experiéncia concreta,
seja social ou individual”, o que evidencia “o cardter dinamico das experiéncias humanas”

(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 63).
Assim sendo, os sentidos subjetivos:

[...] sdo unidades simbdlicas-emocionais, nas quais o simbdlico se torna
emocional desde sua propria génese, assim como as emogdes vém a ser
simbdlica, em um processo que define uma nova qualidade dessa integracao,
que é precisamente a definicdo ontolégica da subjetividade [...] s@o a unidade
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mais elementar, dinamica e versatil da subjetividade (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 63).

Por outro lado,

[...] ndo sdo unidades fixas que caracterizam a pessoa; eles sdo uma expressdo
das configuragdes subjetivas que se organizam no percurso das atividades e
relagbes humanas. Essas configuracbes devem ser compreendidas pela
interpretacdo das formas diversas de expressao da pessoa que configuram o
tecido subjetivo das experiéncias vividas (GONZALEZ REY, 2013, p. 29).

J& as configuragdes subjetivas sdo entendidas como ndcleos de organizacdo que
proporcionam a producdo de sentidos subjetivos, que emergem da experiéncia social e
individual (GONZALEZ REY, 2013). Ou seja:

[...] como momentos de integracdo de sentidos subjetivos diversos que
convergem num nucleo simboélico-emocional que vira hegemonico ao “viver”
uma experiéncia concreta e que pode transcender essa experiéncia
configurando-se na propria organizagdo subjetiva mais geral da pessoa,
perdem sua relagdo preferencial com a palavra e ganham abrangéncia ao se
definirem pela integracdo inseparavel das emogdes com 0S processos
simbdlicos em geral (GONZALEZ REY, 2013, p. 29).

As configuracBGes subjetivas sdo um novo processo humano advindo da natureza

subjetiva das experiéncias humanas:

[...] € uma formacédo autogeradora, que surge no fluxo diverso dos sentidos
subjetivos que se expressam nos estados subjetivos mais estaveis dos
individuos no curso de uma experiéncia [...] faz que a temporalidade (passado,
presente e futuro, organizados como unidade), como dimensdo de sentido
subjetivo, tenha um carater fortemente imaginario em nossas vidas, fato que a
diferencia das temporalidades cronoldgicas dos tempos vividos (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 63).

Assim sendo, essas duas unidades possuem valores heuristicos dentro da unidade
tedrica, em questdo, que se propdem a desenvolver uma metodologia capaz de explicar o
desenvolvimento subjetivo, a partir de seu aspecto relacional-dialégico. Em outras palavras,

propde-se a estudar a subjetividade considerando a maneira como:

[...] a configuracdo social do didlogo acontece e a0 mesmo tempo explicar
como esse dialogo aparece de forma diferenciada nos sujeitos implicados nele,
0 que nos leva a compreender tanto o didlogo como as configuragdes
subjetivas de niveis diferentes que avangam reciprocamente através de novos
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momentos qualitativos em ambos, no dialogo e em seus sujeitos (GONZALEZ
REY, 2019, p. 32).

Segundo Rossato (2019), a producdo dos sentidos subjetivos e o0 modo como se

configuram subjetivamente tornam-se agdes centrais no desenvolvimento humano e recuperam

o0 lugar do sujeito em suas relacGes. Para a autora:

[...] o que fazemos, com quem nos relacionamos, os desafios que enfrentamos
sdo mobilizadores de processos e formacdes subjetivas constituidores da
subjetividade individual que, simultaneamente, é também tensionada pela
subjetividade social dos grupos e espagos sociais nos quais estamos inseridos
(ROSSATO, 2019, p. 71, grifo nosso).

Esse jogo contraditorio:

[...] representa a complexa rede de configuragdes subjetivas sociais dentro das
quais todo funcionamento social tem lugar. Esses processos acontecem sem
gue os participantes que compartilham esses espacos sociais dentro das quais
todo funcionamento social tem lugar. Esses processos acontecem sem que 0S
participantes que compartilham esses espagos sociais tomem consciéncia
deles. A subjetividade social emerge como parte das subjetividades
individuais de tal maneira camuflada que é impossivel inferi-la diretamente
dos comportamentos observados ou da linguagem explicita (GONZALEZ
REY, 2015, p. 13 apud GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p.
85).

Ou seja, a subjetividade social é aquela que integra a rede das configuragdes subjetivas,

que podem ser grupais ou individuais, que acontecem nos espacos sociais e que emergem nas

subjetividades individuais no curso das experiéncias. Ou seja, “essas configuragdes sociais

aparecem configuradas de maneira diferenciada na subjetividade individual dos atores que se

relacionam e se organizam nas varias instancias sociais de cada cultura” (GONZALEZ REY;

MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 64).

Nossa intencdo também caminha nas concepcles de agente e sujeito para a essa base

tedrica. Para a TS, esses conceitos ndo sdo a-histéricos, estaticos ou substanciados numa

condig&o subjetiva:

Dessa forma:

[...] trata-se de um individuo ou grupo com capacidade de se posicionar, de
gerar, com seus posicionamentos, processos que estdo para além de seu
controle e de sua consciéncia. E um individuo configurado subjetivamente,
que gera sentidos subjetivos para além de suas representacdes, mas que, ao
mesmo tempo, toma decisbes, assume posicionamentos, tem produgdes
intelectuais e compromissos, que sdo fonte de sentidos e abrem novos
processos de subjetivacio (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017, p. 72).
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O agente, a diferenca do sujeito, seria 0 individuo — ou grupo social — situado
no devir dos acontecimentos no campo atual de suas experiéncias; uma pessoa
ou grupo que toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndao do que lhe
acontece, o que de fato Ihe da uma participacéo nesse transcurso. Por sua vez,
0 conceito de sujeito representa aquele que abre uma via prépria de
subjetivacgdo, que transcende o espa¢o social normativo dentro do qual suas
experiéncias acontecem, exercendo opgdes criativas no decorrer delas, que
podem ou ndo se expressar na acdo (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 73, grifo nosso).

Ou seja, a definicdo de agente e sujeito perpassa a capacidade ativa e criativa do
individuo no espaco social em que vive e atua. Sob nota, esse estudo remonta a necessidade de
se analisar a configuracdo psicoldgica da personalidade, que nessa linha é vista como a
configuragdo das configuraces, integrando, assim, o individuo a seus estados emocionais,
reflexdes e posicionamentos assumidos no curso das experiéncias (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017).

Por fim, o conjunto desses conhecimentos, levantados nessa unidade teoria-
epistemologia-metodologia de Gonzélez Rey, nos posiciona para um novo espaco como
pesquisadores e mobiliza as nossas intengfes e paix6es em produzir uma pesquisa que,
sobretudo, apresente o sujeito em sua esséncia. Desse modo, discorreremos sobre como a Teoria
da Subjetividade tem se debrucado sobre a tematica do desenvolvimento subjetivo,
considerando a preparacdo para o exercicio da profissdo docente pela configuracdo subjetiva da

acao.

2.3.3 Desenvolvimento subjetivo, Educacdo e Preparacdo para o exercicio da profissdo
docente

A Teoria da Subjetividade supera a compreensdo dicotdmica do desenvolvimento
profissional e pessoal, compreendendo que o desenvolvimento do primeiro implica no
desenvolvimento do segundo, uma vez que “[..] ndo existem possibilidades de
desenvolvimento profissional real sem mudancas subjetivas significativas dos individuos que
exercem uma profissio concreta” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 29).

Ao viver experiéncias especificas, o individuo produz sentidos subjetivos que podem
gerar novas configuracOes subjetivas, ou seja, mudancas subjetivas. Essas que acontecem,
sobremaneira, no processo de preparagdo para o exercicio profissional. No caso do professor,
Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019, p. 28) apontam que essas mudancas, que podem estar

relacionadas no contexto das crencas, representacdes, compreensdes, sendo necessarias para



110

uma ac¢do pedagogica eficiente, “entendida como aquela a¢do promotora de aprendizagem real

e de desenvolvimento subjetivo no contexto de aprender” (idem.).

A TS abarca, nessa categoria, que as mudancas subjetivas ocorrem das multiplas
experiéncias vividas pelo professor no contexto educativo, mas também, de outros contextos,
que sinaliza como necessarios a serem abordados nos programas de formacao de professores.
Para a teoria, o papel do professor se destaca na constituicdo da subjetividade social da sala de
aula, dada a posicéo de poder que ocupa no sistema de relagcdes desse espaco. Suas relagdes
com os alunos, crencas e valores expressos, expectativas e exigéncias contribuem para essa
constituicdo. Como a subjetividade social de qualquer espaco esta relacionada as subjetividades
sociais de outros espac¢os na sociedade, a subjetividade social da sala de aula emerge expressoes
da subjetividade social da sociedade, como as relacionadas as pessoas com deficiéncia, ao
consumismo e ao individualismo, entre outras (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2019).

Nesse caminho, sem negar o desenvolvimento de processos especificos como sensorio
motor, linguagem etc., sem considerar regras ou etapas enrijecidas, o desenvolvimento
subjetivo é apontado como aquele que esta implicado quando “[...] novas produgdes, geradas
no tensionamento das acOes e relacdes vividas, ganham forca e relativa estabilidade,
possibilitando reconfiguracdes no sistema e abrindo caminhos qualitativamente diferenciados
de producio subjetiva” (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p. 47).

A configuracdo subjetiva da acéo é apresentada pela TS como categoria essencial para
a complexa compreensdo da atuacdo profissional docente, em nosso caso, dos professores de
PV. Desse modo, ela “integra sentidos subjetivos produzidos na histéria de vida da pessoa e
sentidos subjetivos que o individuo produz no curso da acdo como expressao dos processos de
subjetivacdo que emergem no contexto em que a acao se produz, incluindo as relagdes que nele
estabelece” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 18).

Desse modo, na a¢do docente, a subjetividade social do espaco em que a a¢do ocorre se
manifesta por meio de sentidos subjetivos especificos gerados pela propria agdo. Esses sentidos
podem ter origens diversas, como as experiéncias vividas pelo professor em sua histdria de vida
e no contexto de sua atividade profissional. Compreender essa diversidade de sentidos
subjetivos é fundamental para preparar professores e planejar estratégias efetivas (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019).



111

O processo de preparacdo para o exercicio da docéncia, pela TS, comeca antes mesmo
da formag&o académica, vale lembrar que a historia e o contexto sdo elementos integradores da
forma como sdo gerados os sentidos subjetivos pelas configuracdes subjetivas. Dessa forma,
experiéncias vividas na infancia e adolescéncia, como estudante, ou em outros espagos sociais,
podem influenciar a atitude do futuro professor em relagcdo aos outros. Os sentidos subjetivos
produzidos no cotidiano da escola e da sala de aula também podem se manifestar de multiplas
formas, como desejos de inovacdo e busca por reconhecimento (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019).

Sendo assim, o conceito de configuracdo subjetiva da acdo permite entender a
complexidade da preparacdo para a profissdo, que ndo se limita a processos intencionais atuais,
mas inclui processos histéricos. Nesse processo, a compreensao de aprendizagem a partir da
dimensdo subjetiva é tecida pela teoria em contraponto aos modelos tradicionais reducionistas.
Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019, p. 20) apontam uma nova qualidade ao integrar o0s
aspectos intelectuais, afetivo/emocionais e 0s motivacionais implicados no contexto da acéo e

relacdo pedagdgica.

A configuracédo subjetiva da aprendizagem se refere as maltiplas experiéncias vividas
pelo aprendiz nos diversos cendrios sociais. Quando as experiéncias sdo bem-sucedidas, ou seja,
levam a uma aprendizagem significativa e duradoura, elas podem gerar novos sentidos
subjetivos para o aprendiz, que vdo além da expressdo de processos cognitivos. Assim, a
configuracdo subjetiva da aprendizagem se torna uma configuragdo subjetiva do
desenvolvimento quando mobiliza novas producBes e recursos ndo apenas em relacdo a
disciplina especifica que ele esta aprendendo (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017).

Ja a aprendizagem escolar implica o desenvolvimento subjetivo dos agentes

envolvidos na agdo e relagdo pedagdgica:

1) Considerar aprendizagem como um processo que se configura no curso de
sentidos subjetivos diversos que expressam em um nivel simbdlico-emocional
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multiplas experiéncias socioculturais do aprendiz (género, raca, historia
familiar, grupos sociais, condicdo social etc.);

2) Considerar que na aprendizagem participam sentido subjetivos produzidos
no espaco escolar a partir de como o aprendiz produz subjetivamente as
caracteristicas e sistemas de relagGes desse espaco;

3) Que, consequentemente ao anterior, aprendizagem nao pode ser
considerada como uma expressdo de processos cognitivos afetivos e
motivacionais que se articulam ou se integram;

4) Considerar que o processo de aprender integra, em forma de sentidos
subjetivos, configuraces subjetivas da subjetividade social dos contextos
onde a aprendizagem acontece (sala de aula, escola), 0s quais sao inseparaveis
da subjetividade social de espagos sociais mais amplos (sistema educativo,
sociedade etc.);

5) Considerar que aprendizagem escolar se caracteriza pela presenca do
sujeito da aprendizagem;

6) Entender que na aprendizagem escolar as operagOes intelectuais se
organizam em configuragdes subjetivas, ganhando outra qualidade, além do
puramente cognitivo;

7) Considerar que aprendizagem se produz numa teia de sentidos subjetivos
que constituem a configuracdo subjetiva da acdo de aprender. (MITJIANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017 s/p; id., 2019, p. 20-21).

A compreensdo de aprendizagem, segundo os autores, implica em duas importantes

situacdes na preparacdo para o exercicio docente: a primeira estaria relacionada a aprendizagem

dos professores; ja a segunda, dos alunos, que é o objetivo do oficio do docente e para o qual

precisa se preparar com eficiéncia, inclusive, compreendendo a funcio dos espacos (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019).

Quando destacamos o segundo ponto na aprendizagem escolar, € importante

ressaltarmos a funcdo dos espacos sociorrelacionais como potencializadores para qualificar o

tipo de aprendizagem:

[...] entender aprendizagem na sua dimensdo subjetiva implica reconhecer que
ela acontece em um espaco sociorrelacional que se caracteriza por uma
subjetividade social singular, dentro da qual o professor, suas agfes, as
relagcbes com os colegas de turma e o proprio lugar social que o aluno ocupa
sd0 subjetivados singularmente pelos aprendizes (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019, s/p).

Em tal perspectiva, a aprendizagem escolar torna-se um processo tanto individual

quanto social, em que a subjetividade se configura e se desenvolve dentro do sistema de relagdes

sociais de individuos e grupos. Ou seja:
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Na aprendizagem escolar se geram sentidos subjetivos por meio dos quais a
histéria da vida de cada aprendiz integra-se ao contexto diferenciado vivido
por eles na sala de aula e na escola. Nesse sentido as relacdes estabelecidas
com o professor e com o0s colegas e, essencialmente, o sistema de
comunicacdo que caracteriza os diferentes espagos sociais escolares e, em
especial, a sala de aula podem ser fontes de sentidos subjetivos que qualificam
o tipo de aprendizagem produzido (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2019, s/p).

Em sequéncia, Rossato e Assuncdo (2019) destacam, com apoio em Rossato, Matos e
Paula (2018), Charlot (2013), Formosinho (2009), Lima (2007), Pimenta e Anastasiou (2002),
que hé tempos que propostas formativas para a docéncia tém destacado a importéancia de se
voltar ao desenvolvimento humano a fim de “promover a compreensdo de saberes, da cultura e
o desenvolvimento de recursos psicologicos que os ajudem a organizar suas acoes e relacdes
pedagdgicas no contexto escolar” (ROSSATO; ASSUNCAO, 2018, p. 47).

Para as autoras, o docente faria parte do grupo de profissionais do desenvolvimento

humano por trabalharem diretamente com pessoas. Elas ressalvam, ainda, que:

Em muitas profissdes, o objeto das ac¢Oes e relagdes envolvidas no trabalho
sofre poucas alteracdes ao longo do tempo, mesmo quando considerada toda
a carreira do profissional. No caso da docéncia, esse entre "objeto"- estudantes
em processo de desenvolvimento - €, por natureza, continuamente
heterogéneo e mutante, enquanto a professora o desafio profissional de
desenvolver acBes e relacbes pedagogicas que coadunem com essa
particularidade da profissio (ROSSATO; ASSUNCAO, 2018, p. 48).

Com esteio em Gonzalez Rey (2014), Tacca (2014), Formosinho (2009), Pimenta

(2002), as autoras manifestam a defesa da:

[...] compreensdo da aprendizagem como uma préatica dial6gica, na qual o
professor desprende-se do tecnicismo do contelido e é capaz de pensar em
acOes e relagOes pedagogicas que abram novos caminhos para que o estudante
possa vivenciar o lugar de se posicionar como sujeito da aprendizagem,
partilhar experiéncias e apresentar ideias, além de desenvolver relagdes que
estimulem o lado ativo e reflexivo para questionarem, argumentarem,
concluirem por si mesmos e gerar novos conhecimentos (ROSSATO;
ASSUNCAO, 2019, p. 49).

As acles e relagdes pedagogicas promovem o desenvolvimento dos estudantes no
processo de aprendizagem escolar. Por esse viés, para Rossato, Matos e Paula (2018, p. 02):
“compreender como a subjetividade se constitui e se expressa nhas acoes e relacdes pedagogicas
do professor possibilita colocar em evidéncia elementos que extrapolam o conceito de ‘pratica
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pedagogica’”, ou a partir do entendimento “de que ‘na pratica a teoria ¢ outra’” conduzida por
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um esvaziamento pedagdgico das préticas pedagdgicas (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019, p.
57).

Compartilhamos com essa perspectiva, assim como, compreendendo que:

As acles e relagbes pedagogicas sdo espacos e tempos dial6gicos
mobilizados e, a0 mesmo tempo, mobilizadores da producdo de sentidos
subjetivos, numa dindmica simbdlico-emocional, entretecidos pela dindmica
da vida pessoal, académica e profissional do professor. Os sentidos subjetivos
produzidos nas agoes e relacbes pedagdgicas sdo sempre permeados por outros
sentidos subjetivos, produzidos fora do espaco e do tempo da escola. O
professor ndo é um executor de uma pratica, € um ser complexo que tem suas
acOes e relagOes pautadas pelo modo como esta constituida sua subjetividade
naquele momento, podendo constituir-se e expressar-se de modo distinto
diante de experiéncias que gerem novas produgdes subjetivas (ROSSATO;
MATOS; PAULA, 2018, p. 07).

Nesse caminho, o professor pode emergir na condic¢édo de sujeito, sendo convidado a
romper com 0s espacgos normativos e de formacao linear-reprodutivista, a partir da reflexao do
seu exercicio profissional; a constituir espacos sociorrelacionais geradores de novos sentidos
subjetivos que poderdo tensionar em novas configuracdes subjetivas; inclusive a intervir nas
proprias acdes e relacdes pedagdgicas e no seu processo formativo (ROSSATO; ASSUNCAO,
2019).

Por fim, considerando que:

O professor ndo controla a producdo subjetiva dos estudantes, mas, ao
oportunizar relagdes dialdgicas, por ser consciente dos seus desdobramentos,
esta abrindo espagos de expressdo, de autoria, de producdo, de pertencimento,
dinamizando as experiéncias de vida como espacos/tempos de producdo de
sentidos subjetivos [...] ao passo que, o reconhecimento dos limites do alcance
das acdes e relagdes pedagogicas, por parte do professor, é o reconhecimento
de que o estudante também é um sujeito produtor de sentidos subjetivos
permeados pela complexidade do seu sistema de configuracBes subjetivas.
(ROSSATO; MATOS; PAULA, 2018, p. 17-18).

E notavel apontarmos que a agdo profissional, assim, é apresentada como uma das
expressdes das agcdes humanas e integra, a partir dessa Teoria, ndo apenas o desenvolvimento
subjetivo daquele que ensina, mas tambem o que aprende em um contexto sociorrelacional de
desenvolvimento. Nesse viés, a “subjetividade representa um sistema em que subjetividade
social e individual configuram-se reciprocamente” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2019).

Ou seja, a subjetividade se direciona aos agentes e seus multiplos sentidos subjetivos,

resultantes de sua histdria e contexto de vida. Nosso estudo assume essas categorias conceituais
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compreendendo que o desenvolvimento subjetivo docente pode ser Gtil para entendermos o
contexto da producdo tedrica, mas também, para analisar a preparacdo para 0 exercicio da
profissdo docente, considerando 0s recursos subjetivos de professores e favorecendo sua
emergéncia como sujeitos de seu trabalho. Desse modo, seguimos nossa pesquisa apresentando
as bases epistemoldgica-metodoldgicas da nossa pesquisa, que formam uma unidade com a
Teoria da Subjetividade.
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3. BASES EPISTEMOLOGICAS E METODOLOGICAS DA PESQUISA

3.1 A EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E A METODOLOGIA CONSTRUTIVO-
INTERPRETATIVA

A linha de pesquisa que assumimos para o desenvolvimento da nossa producéo se da
em um sistema de producao de saberes sobre a subjetividade humana. A unidade entre a Teoria
da Subjetividade, Epistemologia Qualitativa e Metodologia Construtivo-Interpretativa permite-
nos a construcdo de uma pesquisa, do tipo qualitativa, que reconhece as singularidades dos
sujeitos envolvidos em um processo de construcdo teorica. Nessa visao: “as defini¢oes tedricas
sobre as quais a teoria da subjetividade avanca tém implicacGes epistemoldgicas e
metodoldgicas e a interrelacdo desses processos € fonte de tensdes, contradicOes e desafios que
acarretam o crescimento dos trés como sistema” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017, p. 32).

Seguindo essa linha, poderiamos questionar sobre como se pesquisa a complexidade do
desenvolvimento subjetivo. Os estudos apontam a Metodologia Construtivo-Interpretativa, que
se fundamenta nas propostas tedricas de Gonzalez Rey pelo caminho dialdgico-construtivo,
com énfase nas configurac@es subjetivas dos participantes da pesquisa e do pesquisador como

participantes da produc¢do de conhecimentos.

Rossato (2019) ressalta que “tanto a apropriagdo de uma teoria como a vivéncia do
processo de producdo do conhecimento e a experiéncia de ser participante de uma pesquisa
podem ser mobilizadores de novos recursos subjetivos, atuando como forca motriz de
desenvolvimento subjetivo (ROSSATO, 2019, p. 76). Assim sendo, 0 processo construtivo-
interpretativo de producdo do conhecimento de cada pesquisa também se retroalimenta na

construcdo de uma teoria, a partir do singular:

[...] o singular dos individuos da pesquisa é uma fonte excepcional para o
conhecimento explicativo sobre a questdo estudada e essa importancia ndo
vem dada pelo carater Gnico a que o termo singular esta referido, mas ao valor
gue uma informacdo singular vai adquirir para 0 momento atual de uma
construcdo tedrica em desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2013, p. 32, grifo
N0sso).

O pesquisador, nesse caminho, é reconhecido pelo valor de suas experiéncias e
reconfiguracdes subjetivas que sdo mobilizadas no processo da pesquisa, ele ndo se torna um
coletor de dados, ou ainda, ndo exerce uma funcéo de neutralidade. Para Gonzalez Rey (2002),

“o pesquisador e suas relagdes com o sujeito pesquisado sdo os principais protagonistas da
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pesquisa, e os instrumentos deixam o lugar de protagonistas” (GONZALEZ REY, 2002, p. 57,
apud ROSSATO, 2019, p. 81).

Nessa perspectiva:

A metodologia construtivo-interpretativa pressupe a movimentacdo do
pesquisador na construcdo de indicadores, hipo6teses e zonas de sentido
requerendo o desenvolvimento de recursos de pensamento abstrato incomuns
nas vivéncias cotidianas, desafiando os pesquisadores a producdes intelectuais
gue ndo estdo desacopladas dos processos subjetivos vivenciados no curso das
pesquisas, com posicionamentos reflexivos pouco usuais no cotidiano dos
pesquisadores (ROSSATO, 2019, p. 85).

Gonzéalez Rey (2013) aponta que toda teoria passa por dois momentos: o primeiro é a
geracdo de novas relacdes e categorias, estabelecendo novas zonas de sentido da teoria; 0
segundo € a aplicacdo da teoria no trabalho de campo, onde novas dimensfes empiricas ganham
visibilidade e se produzem sobre o objeto de estudo. Esse é um processo vivo, no qual multiplas
construcdes podem ou ndo se associar claramente a teoria que inspirou a pesquisa. O autor ainda
aponta “[...] zona de sentido como aquele espaco de significacdo que uma teoria abre em relacéo
ao problema e que estd além das proprias categorias usadas por ela para explica-lo”
(GONZALEZ REY, 2013, p. 25).

Em nossa pesquisa iremos referir a essas zonas de sentido como campos de
inteligibilidade, conforme aponta os estudos de Rossato, Matos e Paula (2018). Segundo as
autoras, os campos de inteligibilidade sdo produzidos a partir de hipéteses produzidas e “nos
permitem conceituar novas areas do real que se materializam na producdo teérica sem, contudo,
se esgotarem em momento algum.” (ROSSATO; MATOS; PAULA, 2018, p. 10).

Para isso, a dimensdo comunicacional e dialdgica é suscitada como recurso a fim de
gerar inteligibilidade, onde “uma relagao dialdgica entre pesquisador e participante vai além de
uma boa relacéo afetiva, uma empatia entre ambos para que a pesquisa flua com tranquilidade”
(ROSSATO, 2019, p. 88). Além disso, ¢ valido afirmar que:

A dialogicidade parte do pressuposto de que essa relacdo exista e 0 que
interessa, desde o ponto de vista da Epistemologia Qualitativa, € que essa
relacdo com o0s instrumentos possa provocar o participante para que expresse
sua subjetividade, e ndo respostas no modelo estimulo/resposta. Ser dial6gico
implica gerar provocacdo, tensionar o participante na conversa, como um
recurso do dialogo. N&o € apenas falar bem com ele, desde o ponto de vista
afetivo, ndo é apenas interagir. E coloca-lo numa situacéo de tenséo onde ele
tenha que pensar, tenha que produzir, porque nesse processo, perante a
contradicdo, perante a tensdo, perante a provocagéo, é que podemos ter mais
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elementos subjetivos produzidos (MITIANS MARTINEZ, 2016 apud
ROSSATO, 2019, p. 88).

Os instrumentos, assim, possibilitam os movimentos da propria pesquisa, as producdes
subjetivas e, inclusive, ao processo construtivo-interpretativo explorado pelo pesquisador
(GONZALEZ REY, 2005). A entrevista semiestruturada, por meio da dinAmica conversacional,
observacao participante e completamento de frases sdo exemplos de instrumentos indutores

para a construcao tedrica da propria pesquisa.

Dessa forma, o estudo da dimensédo subjetiva envolve exigéncias metodoldgicas, que
permitem a integracdo entre teoria e epistemologia e se organiza nos trés principios especificos
seguintes, que permitem “encontrar uma expressao viva no curso da pesquisa e no processo de
construgio tedrico que a pesquisa requer” (GONZALEZ REY, 2002, p. 57, apud ROSSATO,
2019, p. 32):

1° principio: resgate do sujeito como categoria epistemoldgica no reconhecimento da

prépria singularidade.

Os individuos ou grupos sdo agentes ou sujeitos do processo de dialogo
inaugurado pela pesquisa. Somente nessas condicGes eles sdo capazes de
superar 0s posicionamentos descritivos associados a linguagem normativa
cotidiana envolvendo-se em reflexdes configuradas objetivamente [...] todo o
didlogo é um processo construtivo daqueles que dele participam e dialogo
implica contradigdes, rupturas, abertura de caminhos, onde novos processos
do relacionamento aparecem associados a novas producdes subjetivas dos
individuos em dialogo (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p.
29).

2° principio: énfase no carater construtivo-interpretativo do conhecimento sobre a

subjetividade.

A ideia da pesquisa como um processo tedrico interpretativo que progride no
decorrer de construcfes hipotéticas, cuja consisténcia vai aos poucos
emergindo, tem como unidade principal os indicadores - base sobre a qual
elas organizam -, isto é, os significados que o pesquisador elabora sobre
eventos, expressdes ou sistemas de expressGes, 0os Quais ndo aparecem
explicitos, em seu significado, pelos participantes de uma pesquisa
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 29).

3° principio: compreensdo da pesquisa como processo de comunicacdo dialégica.

Esse principio marca diferencas ndo apenas na relacdo pesquisador-
participante, mas na prépria representacdo da pesquisa, que passa a ser
compreendida como espaco social, no qual multiplos e inesperados processos
de comunicacdo emergem de maneira espontanea, colocando o pesquisador e
0s participantes como agentes ou sujeitos de um processo rico em novidades
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e opcBes imprevistas que podem ganhar importante relevancia para a pesquisa.
Tal principio rompe definitivamente com a ideia de neutralidade do
pesquisador e, simultaneamente, é inerente a definicdo da pesquisa como
processo tedrico (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 31).

A partir desses principios, inserimo-nos no processo complexo de construcdo da
pesquisa, que nessa visao cultural-historica, ja havia iniciado nas hipoteses que emergiram a
possibilidade de realiza-la de forma sistematizada. No momento em que tivemos conhecimento
sobre a atuacdo de professores de Projeto de Vida que ndo haviam sido orientados previamente
sobre a atuacdo docente, ou ainda, quando estivemos presentes na participacao, em um primeiro
momento, e na conducédo da formacdo de desenvolvimento emocional para esse publico, durante
a pandemia, suscitamos 0 nosso interesse em validar toda a producdo subjetiva e contraditoria
emergida nos espagos sociais constituidos, primeiramente, com o apoio da tecnologia, e, em

um novo momento, com o retorno das aulas presenciais.

Com esteio em Vigotski (1998; 2001), sobre a inseparabilidade do pensamento e da
linguagem, e, arriscamos que, pela palavra torna-se 0 microcosmo da consciéncia, Gonzélez
Rey e Mitjans Martinez (2017) aponta o avango da definicdo da linguagem como producédo
subjetiva. Assim, quando objetivamos apontar a dimensdo subjetiva dos nossos sujeitos de
pesquisa, apresentaremos as falas, siléncios e suas expressdes emocionais emergidas em
sentidos subjetivos contraditérios e configurados, conforme os indicadores e 0s campos de
inteligibilidade que se desdobrardo no curso da entrevista e de sua analise a posteriori.

A pesquisa, do tipo qualitativa, pela metodologia construtivo-interpretativa é essa em
que a pesquisa se torna criagdo e os conceitos ganham inteligibilidade no seu curso criativo e
pratico. “A criatividade vem a tona quando o pesquisador se torna sujeito do processo de

pesquisa, dentro do qual se apaixona, o que ¢ condi¢do essencial para a produgdo de ideias”

(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 31).

Por fim, reconhecemos as limitacdes que o proprio processo de pesquisa suscita, como

considera nossa teoria eleita:

O posicionamento epistemoldgico que sustentamos ndo pretende que o saber
esgote a complexidade da questdo estudada, pois essa rede de sentidos
subjetivos gerados e organizados pela sua configuragdo subjetiva transcende
as possibilidades de nosso saber. Porém 0 nosso saber com base nesses
conceitos tem acesso a uma dimensdo do processo estudado que
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historicamente foi ignorada pela psicologia (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 41).

No entanto, ndo temos a pretensdo de encerrar nossas discussdes sobre a dimensao
subjetiva de professores nesse momento, como também, de subsidiar propostas que preparem

0 Professor de Projeto de Vida para a sua atuacdo docente com qualidade.

3.2 CONSTRUCAO DO CENARIO SOCIAL DA PESQUISA

A criacdo do cenario social da pesquisa, segundo Gonzélez Rey (2005) e Mitjans
Martinez (2014) em Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017, p. 45), “¢ um momento criativo
do pesquisador e que contribui, quando bem-feito, significativamente com a qualidade da
pesquisa como configuragio subjetiva social em movimento”. E por meio dele que os interesses
dos participantes, juntamente ao do pesquisador, mobiliza o primeiro momento de engajamento

para a construcao da pesquisa.

A escola € um dos espacos sociais, por exceléncia, que privilegia o desenvolvimento de
sujeitos pelo processo de escolarizacdo. Nesse contexto, além de contribuir no desenvolvimento
das funcgdes psicologicas superiores, que se da nas relacdes sociais, a escola tem a funcéo de
conduzir aos “alunos a se apropriarem do conhecimento cientifico atuando, por meio do ensino

desses conhecimentos, na zona de desenvolvimento proximo” (FACCI, 2004, p. 226).

Nesse entendimento da escola como “espago relacional privilegiado, no qual a troca de
saberes, culturas, pensamentos e sentimentos sdo intensos, compreende-se, também, esse
espaco como favorecedor da emergéncia de novos sentidos subjetivos e de novas configuracdes
subjetivas” (MADEIRA-COELHO; VAZ; KAISER, 2019, p. 77). Nosso questionamento
implica nas contradicbes e mudancas subjetivas constituidas pelos multiplos contextos
historicamente vivenciados pelos professores na implementacdo do componente curricular
Projeto de Vida. A implementacdo da nova disciplina, dentro de um contexto conflituoso de
politicas publicas e projetos educacionais editados ao longo de sua implementacéo, tensionados
por discursos, interesses e por uma formacdo profissional fragil, que resgatam propostas
metodologicas fragmentadas, assim como, o contexto de crise sanitaria, em que os atores da
escola experienciam novas formas de atuagdo profissional, configuram novos sentidos
subjetivos implicando novas formas de agir e se relacionar no espago institucional da

aprendizagem e desenvolvimento.
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Vale notar que nossa pesquisa é germinada no contexto da pandemia, nessa realidade,
o professor do componente curricular Projeto de Vida foi um desses profissionais vulneraveis,
que foi lancado a uma situacdo ndo planejada, com a necessidade de produzir aprendizagens
em novos e complexos contextos. Com esteio na Teoria da Subjetividade, temos a hipdtese de
que esses profissionais configuraram novos sentidos subjetivos decorrentes das novas formas
de relagbes implicadas pelo contexto de crise, 0 que pode leva-lo a superar sua condi¢do de

agente a sujeito, no contexto da aprendizagem.

Naquele momento, em que éramos professor formador de uma formacdo de
desenvolvimento socioemocional para professores do componente Projeto de Vida, tivemos
contato com as experiéncias sobre enfrentamentos e possibilidades suscitados pelos
profissionais no contexto da doenca e na acdo e relacdo pedagdgica com 0 componente
curricular. Dessa forma, o primeiro objetivo geral da pesquisa perpassou o estudo das
dimens@es subjetivas da acdo docente com o componente curricular de Projeto de Vida, no

contexto da pandemia de Covid-19.

No entanto, ao selecionar os participantes da pesquisa, de modo aleatorio, conforme os
critérios da pesquisa, tivemos a percepcdo que os dados produzidos pelos participantes
sobrepuseram o contexto temporal da pandemia. Os participantes suscitaram informacoes
relacionadas ao processo de construcdo e implementacdo do componente curricular na REE/MS
ao que nos mobilizou, com orientacdo da banca qualificadora desse trabalho, a configurar novos
objetivos para a pesquisa. Desse modo, o objetivo geral e especificos foram reformulados a fim

de abarcar 0s novos movimentos da pesquisa na construcao de seu cenario social.

Os professores que se tornam sujeitos de sua a¢do na escola, em tensdo com o contexto
social em que atuam, podem efetivamente aplicar o que aprendem em cursos e outras atividades
de formacdo profissional para transformar as praticas pedagogicas. Para isso, é importante que
sejam estimulados a gerar seus proprios projetos e ideias auténticas, assumir responsabilidades
e posicBes proprias, e fundamentar suas acdes e ideias (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2019).

Desse modo, o professor é impulsionado a ser sujeito na aprendizagem com vistas a

abragar uma postura ativa e critica em relacdo ao conhecimento, reconhecendo as experiéncias
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pessoais e 0 contexto social mais amplo, o que leva a uma aprendizagem promotora de

desenvolvimento subjetivo. Ou seja,

[...] ser sujeito na aprendizagem implica um movimento que extrapola receber
e reproduzir o contetido; implica estabelecer uma relacéo dindmica, pensante,
criativa, critica, autoral em que o confronto entre subjetividade social e
subjetividade individual favorece a aprendizagem e pode constituir-se em
unidade de desenvolvimento (ROSSATO; MITIANS MARTINEZ, 2015, p.
37).

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) apontam que:

[...] entender a aprendizagem na sua dimens&o subjetiva implica reconhecer
que ela acontece em um espaco sociorrelacional que se caracteriza por uma
subjetividade social singular, dentro da qual o professor, suas acGes, as
relagcbes com os colegas de turma e o proprio lugar social que o aluno ocupa
sdo subjetivados singularmente pelos aprendizes. [...] as relagGes estabelecidas
com o professor e com colegas e, essencialmente, o sistema de comunicacéo
que caracterizam os diferentes espagos sociais escolares e, em especial, a sala
de aula podem ser fontes de sentidos subjetivos que qualifiquem o tipo de
aprendizagem produzido (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017,
p. 76).

Desse contexto historico-cultural, com apoio da tecitura/tessitura tedrica apresentada
neste trabalho, consideramos oportuno construir uma pesquisa que aponte a dimensao subjetiva
dos professores do componente curricular Projeto de Vida da Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul, nas etapas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Considerar
a dimensao subjetiva dos professores de Projeto de Vida em uma pesquisa torna-se relevante
porque as experiéncias vividas pelos professores podem gerar mudancas subjetivas necessarias
para uma acao pedagodgica eficiente, que promova aprendizagem e desenvolvimento subjetivo

no contexto de aprender.

Ou seja, novas producdes geradas no tensionamento das acdes e relagcdes vividas
ganham forca e relativa estabilidade, possibilitando reconfiguracdes no sistema e abrindo
caminhos qualitativamente diferenciados de desenvolvimento subjetivo. Sendo assim,
acreditamos que uma pesquisa de carater construtivo-interpretativa referenda nossos anseios de

pesquisador e sustenta uma construcéo tedrica ética, cientifica e humanizadora.

Sendo assim, o cenério social dessa pesquisa perpassou a criacdo de um espago
sociorrelacional entre nds e os professores de Projeto de Vida, selecionados para a pesquisa,
que puderam expressar as suas experiéncias docentes com o componente curricular. Esse
processo se deu a partir do contato com os pesquisados e a aplicagcdo dos instrumentos

organizados para a pesquisa, pela analise de planos de aula recebidos, noticias sobre projetos
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aplicados por um dos profissionais, como também, pelas mensagens enviadas pelos canais de
comunicagéo estabelecidos, como o aplicativo de conversa WhatsApp.

Desse modo, apds acolher e explicar sobre o processo de construcdo da pesquisa,
confirmamos o consentimento dos participantes pela coleta da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Em seguida, iniciamos uma conversa com os entrevistados
integrandos as questdes indicadas no Roteiro para Conversagdo. Os questionamentos tinham
vistas a disparar uma dindmica de producéo de informagdes e expressdo das subjetividades dos
entrevistados. ApOs percorrer 0s principais questionamentos, convidamos os participantes a
responderem o instrumento de completamento de frases. E, em seguida, sugerimos que
realizassem a producdo textual. Neste ultimo, considerou-se que os entrevistados pudessem
produzi-la em formato fisico ou on-line e abrimos possibilidades para que entregassem

posteriormente.

3.3 PARTICIPANTES

Desde 2017, o componente curricular Projeto de Vida vem sendo inserido,
gradativamente, na matriz curricular da REE-MS, visando acompanhar e orientar os estudantes
em seu desenvolvimento integral para tomada de decisdes da sua existéncia e elaboragéo de
seus projetos de vida. Qualquer professor licenciado e apto por um processo seletivo pode
assumir as aulas destinadas ao componente, seguindo documentos orientadores encaminhados
pela SED-MS (MS, 2022).

Dessa forma, apds encaminhar uma Carta de Apresentacdo a Secretaria de Estado de
Educacao, informando o nosso anseio de pesquisa com o publico docente e solicitando a
autorizacdo para realiza-la dentro do seu espaco institucional (Apéndice 1), recebemos o aceite
favoravel por meio de um parecer com orientacGes (Anexo I). Em seguida, entramos em contato
com técnicos educacionais da SED-MS, a fim de identificarmos cinco profissionais que

estariam aptos, conforme os critérios de inclusdo da nossa pesquisa, que sera descrito abaixo.

Os professores foram convidados via comunicagdo por WhatsApp, canal em que se
iniciou o processo dialogico e de tratativas para a realizacdo de um encontro presencial, no
espaco atual de trabalho dos professores, em horario oportuno. A partir desse encontro, e com
0 aceite deles foram realizados os procedimentos metodoldgicos concernentes a pesquisa. Dos
cinco integrantes entrevistados, dois foram selecionados para compor e ilustrar nossa

construgdo tedrico-subjetiva. Essa sele¢do partiu dos nossos critérios em ilustrar professores de
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dois niveis de ensino (uma professora do Ensino Fundamental e um professor do Ensino
Médio).

Os convidados serdo apresentados com nomes de professores que constituiram a nossa
histéria como professor. Reafirmamos que somos professor porque muitos dos professores,
como a Profa. Iracema e o Prof. Alex proporcionaram vivéncias significativas que integram a

nossa historia como docente.

3.4 CRITERIOS DE SELECAO

Os critérios de selecdo para a nossa pesquisa, aprovados pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), incluem:
ter sido professor do componente Projeto de Vida no ano de 2020, em qualquer escola da Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul; ndo ter se afastado por licenca de saide por mais
de 45 dias do trabalho; assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
(Apéndice 11).

J& os critérios de exclusdo compreendem: ndo concordar em assinar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE; ndo ter sido professor de Projeto de Vida no ano

de 2020, em qualquer escola da REE-MS; ndo pertencer ao grupo indigena ou quilombola.

Em nota, questionamo-nos a possibilidade de integrar em nossas pesquisas professores
indigenas e/ou de comunidades quilombolas, pertencentes as escolas de educacao indigena e
educacdo quilombola para construir nossa pesquisa. Vislumbramos a riqueza teérica e as
potencialidades humanas presentes que iriam colorir nosso cenario construtivo com a
participacdo desses. Inclusive, considerando que o Estado de Mato Grosso do Sul é a segunda

unidade federativa em nimero de habitantes indigenas, conforme Censo 2010 (BRASIL, 2010).

No entanto, compreendemos que para realizar uma pesquisa com este publico
necessitamos atender os predmbulos da Resolugédo n. 304, de 09 de agosto de 2000, do Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2000) e da Res. n. 510, de 07 de abril de 2016 (BRASIL,
2016) para os cuidados éticos e protetivos dessas comunidades, que implicam no respeito as
suas culturas e considerando instrumentos e conhecimentos adequados. Pensar sobre essa
possibilidade de pesquisa integrada emerge em nds um compromisso aos quais compreendemos
os limites em seu atendimento. Assim, decidimos por ndo os incorporar dentro dos critérios de

selecao.
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3.5 INSTRUMENTQOS

Os instrumentos da pesquisa, a partir da Epistemologia Qualitativa, sdo recursos que
possibilitam os movimentos da propria pesquisa; de producdes subjetivas e, inclusive, o
processo construtivo-interpretativo explorado pelo pesquisador. S&o compreendidos a partir do

seu carater dialégico-interpretativo e implicam, nesse sentido, a presencga do pesquisador.

O aspecto dialdgico ndo se restringe a um procedimento ou instrumento em si, mas
possibilita a emergéncia das subjetividades dos participantes e do pesquisador, no seu curso,
pela constante abertura que proporcionam para novas indagacoes, reflexdes e posicionamentos.

Dessa maneira, para a pesquisa construtivo-interpretativa:

Todo instrumento deve ter uma continuidade conversacional que o integra
com outros instrumentos e outros momentos da pesquisa. [...] Deve ser um
momento de um relato que vai percorrendo vias diferentes nos conjuntos de
expressdes dos participantes da pesquisa e que é provocado de forma constante
pela participacéo ativa do pesquisador, cujo roteiro sdo as necessidades que
aparecem no processo de construcdo tedrica que € o processo essencial no
andamento da pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017,
p. 95).
Ou seja, “os instrumentos se tornam simples indutores da expressdo livre da
subjetividade dos participantes, recursos criativos para conseguir a expressdo comprometida
das pessoas” (GONZALEZ REY, 2005, p. 333). Assim como, facilitar os movimentos que a

prépria pesquisa implica a partir da tecitura dialdgica constituida na relacdo de seus atores.

A partir desse contexto tedrico, e para o atendimento dos nossos objetivos, construimos
indutores que, nessa perspectiva, facilitam os movimentos da prépria pesquisa, a partir de uma
dindmica conversacional. Acerca disso, Gonzalez, Rey e Mitjans Martinez (2017) afirmam

que:

A dindmica conversacional como instrumento implica que o outro tenha um
espacgo de expressdo que ndo seja interrompido pela pergunta, da forma em
gue ela tenha sido historicamente usada em entrevistas que privilegiam as
respostas como sequéncia de momentos concretos cujo valor para a pesquisa
se define pela relag&o indutiva dos contetidos nelas expressados (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 96).

Sendo assim, haja vista que somos ingressantes nesse tipo de pesquisa, considerando
nossas duvidas e insegurancas, iniciamos nosso percurso com uma pesquisa documental sobre
0 publico identificado no contexto da implementacdo do Projeto de Vida. Em seguida, vimos a

necessidade de construir instrumentos que pudessem favorecer a expressdo dos individuos
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pesquisados. Desse modo, elaboramos um roteiro de conversagdo (Apéndice IlI),
semiestruturado, a ser aplicado em um momento de entrevista, um instrumento de
completamento de frases (Apéndice IV), com vistas a auxiliar nosso processo interpretativo,
como também, uma producéo verbal escrita (Apéndice V), a fim de integrar as informacdes

e ampliar o cenario constituido para a pesquisa.

Consideramos o caréter fluido e cadtico da construcdo da pesquisa e do processo de
interpretacdo e analise das informag6es produzidas. Desse modo, apresentamos os instrumentos
como integrantes e mobilizadores da propria pesquisa e para isso sinalizamos como 0s
movimentos da pesquisa. Ressaltamos, no entanto, conforme a TS, que eles ndo esgotam em si
a complexidade da dimensdo subjetiva. No entanto, auxiliam, de forma integrada, a emersao
das multiplas expressdes dos participantes (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

3.5.1 1° movimento: Anélise documental

A analise documental possibilita, no processo de pesquisa, sobretudo, na fase de seu
planejamento, uma fonte de informacgdes constituindo uma técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja “complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja

desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Em nossa pesquisa, consultamos e apresentamos 0s documentos orientativos publicados
pela SED-MS acerca do trabalho do Professor de Projeto de Vida, como também, investigamos
as publicacOes sobre as formacges realizadas com esse perfil docente. Essa investigagdo nos
permitiu construir o contexto social da pesquisa e compreender sobre as orientacdes recebidas

pelos docentes.

No curso da pesquisa, outros documentos e recursos didaticos foram incorporados,
como planos de aula, sites, noticias e aulas gravadas, considerando a a¢do pedagogica de cada
participante. Esses instrumentos estdo integrados a producéo teodrica e confluiram para a nossa

interpretacao.

3.5.2 2° movimento: Entrevista com os participantes

As entrevistas com os participantes foram realizadas individualmente, com vistas a
propiciar espagos para expressdo das subjetividades, em espaco acordado, em horario de
trabalho reservado para planejamento ou formacéo, ou ainda, no atual local de trabalho, e em

horario determinado e acordado previamente.
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O primeiro nome pensado para este momento foi conversacgdo, contudo, a fim de melhor
apresentar ao cendrio constituido no processo da pesquisa, adotamos o termo entrevista como
0 encontro em que utilizamos um roteiro semiestruturado (Apéndice Il1). Dessa forma, apos
acolhimento, apresentacdo e explicacdo sobre a pesquisa, momento propicio para o0
engajamento do entrevistado, cada participante foi convidado a ler e a assinar o Termo de
Consentimento Livre e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Em seguida, foi
realizado o processo da entrevista, de forma presencial, atravessado pelo Roteiro para
conversacao (Apéndice I11), que subsidiou, em um primeiro momento, a relacdo de construgédo

tedrica da pesquisa entre pesquisador e entrevistado.

3.5.3 3° movimento: Completamento de frases

Na sequéncia, cada entrevistado foi convidado a responder um formulario com trinta e
trés frases incompletas. O complemento de frases (Apéndice IV), ou, completamento de frases
é inserido na pesquisa construtivo-interpretativa como um instrumento indutor de expressoes
da subjetividade passivel de multiplas opcGes de analise qualitativa. Nosso objetivo com este
instrumento € integrar a0 NOssO processo construtivo-interpretativo informagdes que podem

convergir ou divergir no cenario da producéo tedrica.

E quando associado com outros instrumentos que permitem opcOes interpretativas,
como em nosso caso, a dindmica conversacional, pode se tornar Util permitindo integrar
indicadores de interpretacdo a partir de um conjunto de expressdes diferentes que permitem o
NOSSO acesso aos sentidos subjetivos de cada participante. (GONZALEZ REY, 2005, p. 139).

O instrumento foi aplicado apds a entrevista, de forma presencial com vistas a produzir
indicadores que pudessem ser integrados as demais produc¢des suscitadas no curso da pesquisa.
A enumeracdo das frases no instrumento foi realizada ap6s a sua aplicacdo com o entrevistado

apenas para fins didaticos.

3.5.4 4° movimento: Producéo escrita sobre Projeto de Vida

Por fim, a producéo escrita (Apéndice V) faz parte da nossa criagdo tedrica durante o
planejamento da pesquisa. Entregamos ao final do encontro com cada entrevistado uma
oportunidade de materializar em uma folha, de forma impressa ou digital, 0 questionamento
livre: Escreva sobre as suas perspectivas como docente do componente curricular Projeto
de Vida.
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A escrita € uma atividade complexa, sobretudo, cultural. A teoria histérico-cultural
compreende essa complexidade e a relacdo dela na formacdo do pensamento. Para Vigotski, “a
relacdo entre pensamento e palavra € um processo vivo de nascimento do pensamento na

palavra. Palavra desprovida de pensamento €, antes de mais nada, palavra morta” (VIGOTSKI,

2001, p. 485).

O confrontamento e andlise dessa producdo com 0s outros instrumentos indutores
aplicados no processo dialdgico da entrevista podem, em nosso entendimento, apresentar mais

um nucleo interpretativo dessa tecitura que constitui a pesquisa com os profissionais docentes.

Os instrumentos foram recebidos de forma fisica e virtual e tem vistas a suscitar novas
informacdes que pudessem confluir nos campos de inteligibilidade produzidos no curso da

pesquisa.

3.6 PROCEDIMENTOS ETICOS

A realizacdo desta pesquisa estd em consonancia com os procedimentos éticos da
pesquisa com seres humanos, de acordo com os dispositivos legais, e submetida ao Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Fundagdo Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS) em 26/11/2021 e aprovada, sob o parecer n® 5.247.123, em 16/02/2022.

O processo de convite e aplica¢do dos instrumentos, assim como, da autorizacdo para a
gravacdo estiveram condicionados ao aceite dos participantes, por meio da leitura e assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice Il), em duas vias, sendo uma cépia
para a guarda do pesquisador e outra para o entrevistando.

A comunicagdo com as escolas para a permissdo de contato com os professores, em
horario de trabalho, permeou a autorizacdo concedida por meio do parecer favoravel a pesquisa
emitido pela SED-MS (Anexo I).
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4. PRODUCAO TEORICA DA PESQUISA

O presente trabalho tem como objetivo apresentar as dimensdes subjetivas configuradas
na acdo docente no componente curricular Projeto de Vida. Para isso, utilizaremos a Teoria da
Subjetividade como base, a qual avanca os estudos sobre a dimensdo subjetiva. Essa teoria
supera a compreensdo de formacdo profissional continuada baseada em conhecimentos
fragmentados e replicaveis, apresentando novos fundamentos para a preparacdo do exercicio

profissional docente como processo de mudancas subjetivas e desenvolvimento subjetivo.

Nessa perspectiva, a pesquisa se torna uma producdo tedrica que nos permite expressar
ideias, interpretar informacfes, criar nucleos e campos de inteligibilidade, hipGteses e
construcdes que geram entendimento e nexos, a fim de (re)posicionar-nos a todo momento
mediante os giros, tensionamentos e aprofundamentos na Teoria da Subjetividade, como
também, o que nos suscitam no curso da pesquisa como professor e pesquisador (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Esta é a vivacidade que este tipo de pesquisa nos afeta e que abrilhanta os nossos olhos.

Ou seja,

A compreensdo da pesquisa como producao tedrica exige partir de uma teoria
e usar seus conceitos como instrumentos da construcdo sobre o assunto
pesquisado, o que permite avancar, de modo diferenciado, em questdes sobre
as quais outras teorias ndo permitem. O pesquisador deve ser capaz de
encontrar na pesquisa a oportunidade criativa para produzir construc@es que
exigem dele ou uso criativo do referencial tedrico assumido. Para isso 0s
conceitos da teoria tornam-se também recursos de valor epistemoldgico e
ferramentas metodoldgicas (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017, p. 46).

A subjetividade € um sistema que configura e se reconfigura a partir da subjetividade
social e individual. Ela emerge, desse modo, na subjetividade individual da pessoa no curso das
suas experiéncias nos espacos sociorrelacionais. Nessa perspectiva, as configuracdes subjetivas
da acdo se apresentam como categoria essencial para a constru¢do da nossa pesquisa, por meio
da organizacdo de indicadores e campos de inteligibilidade (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017).

No curso da nossa pesquisa, entrevistamos cinco professores de Projeto de Vida da
REE/MS. Dentre os quais realizaremos uma pequena descricdo alterando seus verdadeiros
nomes por nomes de professores que mobilizaram nossa vida. Essa recordacgéo, assim, torna-se

uma singela homenagem:
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e Alex, 37 anos, professor h4 quase dez anos. Leciona Projeto de Vida, Pesquisa
e Autoria, Filosofia e Sociologia. Ha 06 anos atua como professor de PV;

e Heriel, 27 anos, professor ha mais de cinco anos. Leciona Quimica. Atuou
apenas um ano com PV,

e lracema, 63 anos, professora hd mais de 30 anos. Lecionou Artes e Projeto de
Vida. Atuou trés anos como professora de PV;

e Ldcia, 31 anos, professora ha quase 10 anos. Leciona Historia e Projeto de Vida.
H& 03 anos atua como professora de PV;

e Luiza, 41 anos, professora ha mais de 05 anos. Leciona Quimica, Projeto de

Vida e Ensino Religioso. Ha mais de 04 anos atua como professora de PV.

Desse coletivo, vimos uma amplitude produtiva do Projeto de Vida na REE/MS. Nesse
passo, definimos dois professores para compor o corpo do nosso trabalho. Elencamos, assim, a
Profa. Iracema, por atuar no Ensino Fundamental com uma leitura personalizada de Projeto de
Vida que nos mobilizou durante a entrevista e o Prof. Alex, mediante a pluralidade de acGes
realizadas com o PV no Ensino Médio e por compor como um dos primeiros professores de PV
da Rede. Acreditamos que as dimensdes subjetivas desses professores poderdo ilustrar
caminhos para responder algumas das nossas hipoteses, atingir nossos objetivos e suscitar novas

producdes subjetivas.

A fim de localizar o cenario social constituido em nossa producéo e informar o contexto
histérico ao qual o professor esta implicado em sua agdo e relacdo pedagdgica, durante a
pesquisa, organizamos o0s variados encontros formativos recebidos por Iracema e Alex para a

acao docente em PV no seguinte quadro, a partir das informagdes suscitadas pelos professores:



Quadro 2 - Momentos formativos/orientativos para o exercicio profissional docente em

Projeto de Vida, conforme Iracema e Alex

Momentos
formativos/
orientativos

Caracteristicas identificadas na
contextualizacao do trabalho e nas
informagdes produzidas com os
entrevistados

Informacoes das
caracteristicas dos
momentos levantados
pelos entrevistados

Orientacdo inicial em 2017 que destaca
o perfil do professor de Projeto de

“[...] um papel que tinha

1° momento : . uma frase.” (Entrevista,
Vida e teméticas a serem
. Professor Alex).
desenvolvidas.
Formacao para os Professores da [...] o centro de Projeto de
o disciplina Projeto de Vida das unidades | Vida € o estudante e o seu
2° momento ~ . . .
que compdem a Escola da Autoria, em | projeto” (Entrevista,
parceria com o ICE. Professor Alex).
[...] Durante a primeira
A iz . . capacitagdo com os tutores
o Formacao Dialogos Socioemocionais -
3° momento sobre os Dialogos

Socioemocionais (Producao
escrita, Professora Iracema)

Fonte: Autores

Por fim, a subjetividade é um tema relativamente periférico na formacéo de professores
e, mesmo quando reconhecida sua relevancia, encontra-se posta em termos apenas do
reconhecimento da sua existéncia, sem demarcar como dimensiona as acGes e relacdes
pedagdgicas no contexto da escola (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019). Dessa forma, convido-
vos a leitura e experiéncia da seguinte producdo em que tecemos interpretacdes, hipoteses e
inquietagBes, a partir das unidades simbolico-emocionais manifestadas na Professora Iracema
e no Professor Alex. A luz dos cenarios sociorrelacionais identificados na pesquisa e nas
categorias da Teoria da Subjetividade vejamos como emergem as dimens6es subjetivas desses

professores na acdo docente com o Projeto de Vida.

4.1 PROFESSORA IRACEMA

A professora Iracema tem 63 anos de vida. Possui formacao em Arte e Pedagogia e duas
especializacOes relacionadas ao ensino da Arte e estratégias metodolégicas. Tem um vasto
conhecimento cultural-artistico e experiéncia de trinta anos de docéncia em diversos contextos
educacionais. E mineira de nascimento, casada, possui dois filhos, duas netas e confessa a fé

protestante. Mostrou-se animada, extrovertida, tem facilidade para criar vinculos, conversa
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amistosa e apresenta-se profissionalmente como arte-pedagoga. Atuou entre 2019 e 2021 com

0 componente curricular Projeto de Vida em turmas do Ensino Fundamental.

A unidade escolar onde Iracema trabalhou no ano de 2020 pertence & REE/MS e esta
localizada na zona urbana, em um bairro periférico da capital sul-mato-grossense. No ano de
2020 teve como publico estudantes do sexto ao nono ano em uma escola de educag¢do em tempo
integral. Segundo o site QEdu, que organiza dados educacionais a partir da Prova Brasil, Censo
Escolar, Ideb e Enem, a escola em que a professora trabalha atende cerca de 280 estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental e estd passando por uma transic¢éo para atender também os
anos do Ensino Médio. Possui infraestrutura adequada com acessibilidade, merenda escolar,
agua tratada e filtrada, esgoto, energia elétrica, lixo com coleta periddica, sanitarios dentro da
escola, cozinha, laboratérios de tecnologia, quadra de esporte, sala para professores e diretoria,
computadores para estudantes com internet banda larga e recursos audiovisuais (QEDU, 2023).

No periodo da realizacdo da entrevista, a docente trabalhava conosco em outro espago
de educacdo. O convite e aceitacdo para se integrar a pesquisa inicia de um processo socio
relacional iniciado em 2020, quando atuamos como formador do componente Projeto de Vida
para as escolas estaduais da REE/MS e a professora participava das a¢des formativas, com
destaque para o seminario de relatos de experiéncias com o componente Projeto de Vida,

resultado da formacdo Didlogos Socioemocionais, no ano de 2020.

No atual ambiente de trabalho, o processo de pesquisa foi sendo construido com a
professora, de forma progressiva, presencialmente, a partir da realizacdo da entrevista e
aplicacdo do instrumento de completamento de frases, na Gltima semana de junho de 2022. A
primeira versdo da producgdo escrita foi entregue no mesmo dia, redigida a caneta, e, ao ser
solicitado para nés a possibilidade de repensar a producéo, a professora entregou uma segunda

versdo, via documento digital.

Outros momentos de discussdes sobre topicos relacionados a sua entrevista e producao
escrita, como também de sua experiéncia aconteceram posteriormente, de modo informal e
presencial, nos intervalos do horario de trabalho, como também, on-line, por meio de aplicativo
de conversacdo. Registramos as informagdes mais consistentes desses momentos a fim de

integré-las ao processo de andlise e producéo tedrica da pesquisa.

Para adensar a analise das informac6es obtidas, foi necessario conhecer os planos de

aula aplicados e/ou registros produzidos pela professora no ano de 2020. Recebemos, entéo,
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imagens de atividades realizadas por estudantes, como também, atividades pedagdgicas
complementares, que foram encaminhadas no periodo em que as escolas estavam trabalhando
no modelo ndo presencial, no periodo da pandemia. E desse cenario social que buscamos tecer

a configuracdo subjetiva relacionada a acéo da professora do componente Projeto de Vida.

4.1.1 A configuracdo subjetiva da Professora de Projeto de Vida Iracema

A subjetividade € um sistema que configura e se reconfigura a partir da relacéo social e
individual. Ela emerge, desse modo, na subjetividade individual no curso das experiéncias pelos
espacos sociorrelacionais (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). O processo
construtivo-interpretativo da nossa pesquisa incide, dessa maneira, na identificacdo de
hipdteses, sentidos subjetivos, contradi¢bes, para a construcdo de indicadores que emergem da

nossa interpretagdo no curso da pesquisa.

Assim sendo, em nossa jornada, a principio hipotética, consideramos indicadores e
campos de inteligibilidade como “construgdes do pesquisador que se apoiam em multiplos
aspectos qualitativos da expressao do participante”, que ndo se restringem como uma defini¢ao
isolada, mas como, balizadores fluidos de um movimento caotico dos sentidos subjetivos que
emergem no processo construtivo-interpretativo da pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 110).

Desse modo, apresentamos essa construcao tedrica que se revelou na configuragdo
subjetiva da acdo docente de Iracema, no curso da sua experiéncia profissional como professora
do componente curricular Projeto de Vida. Em seguida, destacaremos como suas producdes

subjetivas foram mobilizadas no periodo da pandemia da Covid-19.

O marco inicial da pesquisa com a professora aconteceu na biblioteca do seu atual
espaco de trabalho, em horario de servigco, com autorizacdo concedida pelo seu coordenador
direto. A professora demonstrou-se alegre, otimista e receptiva a entrevista, como também,
ansiosa em demonstrar sua experiéncia. Acolhemos a sua espontaneidade, explicamos sobre o
processo de construcdo da pesquisa, coletamos a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e iniciamos uma conversa com a integracdo das duas questfes indicadas no
Roteiro para Conversacao, sobre como o professor poderia auxiliar na construcdo dos projetos
de vida do estudante e qual seria 0 seu papel nessa etapa. Esses questionamentos serviram como
disparadores para 0 nosso didlogo, tal qual, para percebermos a concepgéo de PV despontada

em seu exercicio profissional.
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Distante de limitar o processo interpretativo desta pesquisa em fragmentos, propomos a
apresentacdo dos campos de inteligibilidade, organizados no curso da nossa pesquisa em
topicos apenas para fins didaticos. No entanto, temos a consciéncia de que a dimenséo subjetiva,
tal qual a TS e a EQ se organizam de forma viva, dialogica, rompendo com estruturas estanques,

pré-determinadas que segregam apenas um aspecto ou outro das esferas da vida humana.

4.1.1.1 O otimismo frente a novas situacGes e o desejo de transmitir experiéncias

O otimismo frente a novas situacbes e o desejo de transmitir experiéncias € o
primeiro campo de inteligibilidade que elencamos manifestado pela professora. Ela demonstrou
esse movimento a partir de expressoes de alegria e contentamento em ser convidada para relatar
sobre as suas experiéncias com o componente Projeto de Vida. Em contraste, vimos sua
expectativa de saber se iria responder corretamente, sua preocupacdo em escutar o que seria
perguntado para contribuir com a pesquisa. Nossa perspectiva de analise ganha fluxo quando

resgatamos elementos que véo surgindo durante a pesquisa.

Dessa forma, esse campo de inteligibilidade foi sendo construido a partir do contexto
da entrevista, como também, deste trecho de sua producao textual sobre a percep¢do em relacao
ao enfrentamento de situacfes novas, compreendida pela professora como Abertura ao Novo:
“[...] acredito que todos os professores deveriam vivenciar novas experiéncias, abertura ao

novo, a fim de, entender as necessidades dos seus estudantes” (ENTREVISTA).

Se resgatarmos o contetdo programatico da formacao realizada pela professora, que
compreende o terceiro momento formativo, e a qual fomos formadores, que visa 0
desenvolvimento intencional de competéncias socioemocionais, apontamos que o termo
indicado — Abertura ao Novo - € apresentado como uma macrocompeténcia socioemocional,
sendo definida como “estar disponivel para conhecer novas ideias, olhando para o desconhecido
e buscando o que € diferente daquilo a que estamos acostumados” (IAS, 2020, p. 07). Nessa
formagéo, a macrocompeténcia € integrada, ainda, a outras trés competéncias socioemocionais,

a saber: curiosidade para aprender, imaginacao criativa e interesse artistico.

Desse modo, consideramos que Iracema manifesta recursos subjetivos que sao
atravessados por suas experiéncias profissionais e formativas, mas, sobretudo, de suas vivéncias

nos diversos campos da vida. E notavel lembrar que paraa TS:

[...] na acdo docente, participam sentidos subjetivos oriundos de diferentes
experiéncias vividas pelo professor em sua historia de vida. Esses sentidos
subjetivos podem ter a mais diversa génese, por exemplo, a forma como tem
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vivenciado experiéncias familiares, escolares, religiosas, amorosas e outros,
assim como na forma em que tem experienciado sua condicao de género, etnia,
condicdo fisica ou social, entre muitas outras possibilidades (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 18).

A manifestacdo emocional da docente, desse modo, expressa-se frente ao contexto de
novas situacdes, caracterizando suas acgdes e relacdes pedagdgicas. Encontramos nexos, nesse
caminho, nas suas respostas ao instrumento de completamento de frases: “10. Eu desejo: ser
melhor a cada dia”, “11. Aprendo: a todo momento”, “19. Sempre me proponho: ajudar naquilo
que ¢ possivel”, “22. Com frequéncia sinto: vontade de transmitir o que aprendi” e “25. Eu

pretendo ver as realizag¢des no futuro” (COMPLETAMENTO DE FRASES).

Ao apontar sobre a Abertura ao novo para a professora, compreendemos que esse
sentido subjetivo pode resgatar a sua relagdo com a formacao, configurada em uma produgéo
subjetiva ndo intencional, contudo, dindmica. No entanto, pode acenar para as multiplas novas
experiéncias que a professora vivenciou, como 0 momento da pandemia: “[...] um professor
que nunca vivenciou uma pandemia. Sair dessa pandemia [...], esta aqui, tentando se reinventar.

Sair da zona de conforto néo foi fécil, [...] potencializou a minha busca ao novo. .

Segundo a TS, 0 “processo de formagao docente, no qual sdo oportunizadas experiéncias
desafiadoras, é promotor do desenvolvimento de novos recursos simbolico-emocionais
constitutivos de sentidos subjetivos que podem agir como fator desenvolvimental” (ROSSATO;
ASSUNCAO, 2019, p. 60).

Da mesma forma:

A producdo de sentidos subjetivos ndo € intencional e nem pode ser
controlada, mas estar aberto a viver novas experiéncias funciona como
potencializador do movimento da subjetividade, revelando um professor que
reconhece que é no confronto entre a subjetividade individual e social que ele
vai se constituindo como sujeito. A dindmica simbdlico-emocional esta se
reorganizando permanentemente, dando margem para que, continuamente,
novos sentidos subjetivos sejam produzidos, mesmo quando a experiéncia
vivida é similar & outras ja vividas (ROSSATO, MATOS, PAULA, 2018, p.
16-17).

No entanto, Iracema contrapde-se a auséncia do Projeto de Vida na sua formacéo
académica inicial e na formacéo superior, em geral, em uma das Ultimas questdes que indicamos
no momento da entrevista, sobre o que a professora falaria para um professor recém-formado
que desejaria ser professor de PV. Suas respostas na entrevista, como “[...] Lia muito, muita
pesquisa e sempre trocando informagdao com alunos” (ENTREVISTA), desponta sobre a sua

dificuldade em compreender o objetivo do componente, do seu movimento em aprendé-lo com
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os estudantes, em uma perspectiva de homologia de processos® indicada na formagéo recebida
pela SED/MS. Esse indicador é apresentado também neste trecho quando perguntamos na

entrevista sobre a sua preparagdo para atuar como o PV:

[...] Nessa homologia toda de processo, a capacitacdo foi fundamental para o
meu crescimento, minha superacao. [...] Aquilo que eu recebi, [...] eu fui
experienciando com meu aluno, [...] enquanto eu estava sendo capacitada,
aquilo que era muito bom para mim, eu levava para o meu aluno. E o feedback
gue eu levava para minhas tutoras, depois eu recebia dos meus dos meus
estudantes. Entdo, eu me colocava no lugar das tutoras. Eu acredito que elas
ficavam realizadas quando eu passava para elas o feedback, assim como eu
recebi dos meus estudantes. Entéo, foi uma troca (ENTREVISTA).

Para a Teoria da Subjetividade, os “processos da subjetividade social estdo configurados
individualmente de modo singular nos sujeitos da propria acdo social, sejam eles individuos ou
grupos” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 103). Dessa forma, a professora
acena recursos das formacOes recebidas sobre o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, assim como, das suas pesquisas como fatores que produzem novos sentidos

subjetivos relacionados a sua acdo docente.

4.1.1.2 O autoconhecimento do profissional docente, o desenvolvimento como transformacao

e a sensibilidade na relacdo pedagogica

O autoconhecimento do profissional docente e a sensibilidade na relacdo
pedagdgica surgem, nesse passo, como campos de inteligibilidade nas respostas da professora
a entrevista. Percebemos que atuam de forma integrada como saberes que permeiam a
professora que pretende atuar numa perspectiva educacional a fim de transforma-los no curso
da escolarizacdo. Identificamos essas expressfes, como preponderantes para 0 exercicio
profissional docente com PV. Para isso, integramos momentos da entrevista com a professora,

como também, da sua producdo textual.

Iracema expressa que o docente deve ser aquele que, ao ter condi¢des de olhar para
dentro de si, de enfrentar suas proprias frustracdes e fraquezas para se conhecer melhor, atua
com “[...] um olhar humanizado” para propiciar processos educativos que visam “[...] lapidar”

0 estudante na trajetoria escolar. Com esse fim, a professora expressa que o professor “[...]

8 A homologia de processos é uma estratégia pedagdgica de formagéo de professores criada por Donald
Schén, em que ha “a necessidade de que o futuro professor experiencie, durante todo o processo de formacdo, as
atitudes, modelos didéaticos, capacidades e modos de organizagdo que se pretende que venha a ser desempenhado
nas suas praticas pedagdgicas”. Ou seja, “[...] aproximar a formacéo vivida pelos docentes a forma com que eles
vao trabalhar com os estudantes em sala.” (NOVA ESCOLA, 2021).



137

precisa estar pensando junto com o aluno, ¢, dando a ele autonomia. [...] E um didlogo”.

(ENTREVISTA).

Esse entendimento nos apresenta como um campo de inteligibilidade em que o
profissional da educacéo seria aquele que desenvolve agdes e relacbes educativas, de forma
sequencial, voltadas ao autoconhecimento do estudante, ao passo que, reconhece-se nesse
processo. Contudo, é na relacdo do entendimento com a professora e as contradi¢cGes que se
manifestam em outros momentos que abarcamos 0s sentidos subjetivos gerados em torno do

exercicio da profissdo docente para a professora.
As hipdteses que permeiam nosso entendimento foram organizadas a partir das falas:

“[...] o professor, ele precisa olhar para dentro de si, [...] quando eu consigo
descobrir 0 que eu quero, torna-se mais facil me colocar no lugar do outro, [...]
Eu preciso me conhecer, saber das minhas frustracfes, das minhas fraquezas,
e encarar, que eu acho que é ai que o projeto de vida entra: em me
autoconhecer. E, as vezes, a gente ndo faz esse exercicio. [...] A gente ja quer,
ja, é, de imediato. E passar para o ponto 2. E, entdo, e tem uma sequéncia.
Como que eu vou conhecer alguém se eu ndo me conheco? [...] Primeiro eu
me analisei e olhei para dentro de mim pra depois eu poder ajudar o meu aluno.
[...]” (ENTREVISTA).

Rossato, Matos e Paula (2018) identificam um balizador semelhante em suas pesquisas
com docentes e apontam a importancia da consciéncia das proprias acdes na producdo de
sentidos subjetivos para a TS. Embora ndo se tenha controle sobre a producdo subjetiva, é
possivel agir com intencionalidade e estar consciente do papel do outro nessa mobilizacao de
novos sentidos. O professor, assim, ndo controla a producgéo subjetiva dos estudantes, mas pode
criar espacos gque mobilizem experiéncias que oportunizem producdo de novos sentidos
subjetivos. O envolvimento emocional nas experiéncias vividas e o didlogo s&o cruciais para
essa mobilizacédo, algo que pode nao ser dado em situacdes automatizadas, reproduzidas ou fora

das relacOes dialogicas.

Assim sendo, quando a professora manifesta que o autoconhecimento é algo que exige
um processo e que deve ser propiciado ao estudante, insurge a sua compreensdo de
aprendizagem e desenvolvimento e o carater ativo do dialogo nesse processo. Levantamos,

assim, elementos em sua resposta sobre essas questdes indicadas na entrevista.

Para a professora, a concepcdo de aprendizagem estaria relacionada a transformagéo,
reinvencdo, de receber algo e transformé-lo. Ja, a concepcdo de desenvolvimento seria o

processo, 0 movimento para esta transformacgéo. Essas concepgdes, em sua visdo, atuam na
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educacdo, concomitantemente, permitindo movimento e considerando obstaculos. Nosso
entendimento parte, sobretudo, da seguinte resposta a entrevista, com indicativos de busca de

nossa aprovagao:

[...] O desenvolvimento é eu pensar de uma forma e querer transformar aquilo,
ai eu estou desenvolvendo, ndo é? E eu tomar um caminho que eu posso errar,
mas se eu errei, eu tentei, eu desenvolvi. Com aquele erro, eu posso refazer.
Isso é. 1sso € vocé se movimentar. A educacao, ela ndo pode ser estanque, ela
é curva. Ela ndo € retilinea. E ensinaram, que a educacdo é uma caixinha e ela
ndo é uma caixinha. Ela é ciclica. E um fazer, refazer, reinventar, reelaborar,
reescrever, reler (ENTREVISTA).

Ao analisarmos esses registros, vimos despontar a contradi¢éo a respeito da concepgao
de desenvolvimento humano para Iracema. Quando ela menciona que o professor deve lapidar
0 estudante e ofertar momentos para a sua autonomia, em contraste aquele que considera
espacos para transforma-lo, pelo dialogo, de forma ciclica, percebemos sentidos subjetivos

contraditorios.

Desse modo, a concepcdo de desenvolvimento humano estaria relacionada ao
desenvolvimento adaptativo do homem concebido dentro da corrente ambientalista. Diferente
da corrente inatista e maturacionista, em que o individuo ja nasce com as suas caracteristicas
determinadas, na concepgdo ambientalista “é no ambiente que o ser humano ir4 encontrar
condicdes para desenvolver e moldar suas caracteristicas: personalidade, valores,
comportamentos e etc.” (SOUZA, 2015, p. 15).

Vimos que essa concepcao ndo se sustenta perante o entendimento do desenvolvimento
humano como transformacdo. Isso se da por significados relacionados ao movimento
dialético: “[...] fazer, refazer, reinventar, reelaborar, reescrever, reler” (ENTREVISTA).
Deslocamos, assim, nossa interpretacdo do olhar ambientalista para o olhar interacionista no

processo de desenvolvimento humano.

Nesse ponto, retomamos o0s balizadores sobre a necessidade de o docente conhecer-se
para, entdo, com um olhar (verbo que se destaca durante toda a conversagdo) e uma escuta
diferenciada ter condi¢des para propor espacos que geram inteligibilidade sobre/para o
estudante. Para buscarmos um nexo a esse enredo, vimos que Serd na tenséo que emerge no
discurso da Professora, por meio das insercOes, entonagdes de dlvidas e pausas, durante a
entrevista e na reorganizacgao da produgéo escrita que buscaremos a compreensao de como se

configuram sentidos subjetivos relacionados ao seu exercicio profissional, com especificidade
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com a integracdo da sua experiéncia com o componente curricular de Arte com o Projeto de
Vida.

Na primeira verséo da produgéo escrita, em que a professora foi convidada a escrever
sobre as suas perspectivas como docente do componente curricular Projeto de Vida, ela apontou
sobre relacionar os componentes curriculares da sua formacdo académica, a saber Pedagogia e
Arte, para organizar sua pratica em sala de aula. No inicio da escrita, ela redigiu: “[...] Como
professora de Projeto de Vida vi a possibilidade de dialogar com outros componentes didaticos
da minha formacdo académica. Arte e Projeto de Vida deram subsidios para repensar minha
pratica pedagdgica em sala de aula” (ENTREVISTA).

Quando analisamos a segunda versdo da sua producéo escrita, a professora acrescenta
que o diadlogo entre PV e Arte passa a ndo se relacionar apenas com 0s componentes de sua
formag&o, mas com outros componentes, de forma fluida. Ela acrescenta, ainda, que pela Arte
ja tinha uma sensibilidade que a permitia caminhar pelo campo das emoc¢fes na sua atuacdo

docente. Partimos do confrontamento do trecho acima apresentado com este:

[...] Como professora de Projeto de Vida vi a possibilidade de dialogar com
outros componentes curriculares de modo fluido, ciclico. Por outro lado,
devido a minha primeira formacéo académica, Projeto de Vida sempre esteve
presente em minhas préaticas pedagogicas. A meu ver, Arte e Projeto de Vida
completam-se no campo das emocdes e sensibilidade (ENTREVISTA).

Nesse caminho, vimos 0s processos afetivos e motivacionais inseridos no discurso da
professora. Essas informacdes despertam sua acdo docente relacionada a visdo de PV como
eixo transversal, aquele que permeia as a¢fes educativas visando o desenvolvimento integral
dos individuos na trajetdria escolar. Essa concepgao ¢ sinalizada também nas respostas: “21. O
Projeto de Vida: Transformagao” e “8. A escola: lugar de trocas” (COMPLETAMENTO DE
FRASES).

Assim sendo, considerar esse aspecto dinamico no espago e no processo educativo,
reforca-nos as concepgdes sobre desenvolvimento humano e escolarizagdo da professora
estarem relacionados a uma agéo transformativa, manifestada na sua fala, ora como movimento,
desenvolvimento de individuos, que atravessa a escolarizacao e esta presente no componente

curricular Projeto de Vida.

Outro aspecto que emerge relaciona-se a sensibilidade na relacdo pedagdgica, que
perpassam 0s sentidos subjetivos sobre humanizacdo e didlogo. Destacamos que, quando

Iracema manifesta sobre a necessidade de um “[...] olhar humanizado para lapidar o estudante”
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(ENTREVISTA), aponta para si 0s recursos subjetivos que permeiam a sua ac¢éo pedagogica.

Olhar, de forma humanizada ao estudante, é humaniza-lo.

Essa concepcdo desponta o entendimento histérico-cultural de desenvolvimento
humano que, sobretudo, é abarcado dentro da educacdo. Como vimos nos capitulos anteriores,
“podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d4 quando
nasce n&o lhe basta para viver em sociedade. E-Ihe ainda preciso adquirir o que foi alcancado
no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 1978, p. 285).

Assim sendo, o processo de caracterizacdo das particularidades que séo inerentes a
humanidade perpassa um processo de apropriacao da cultura por meio da relagcdo social e 0 uso

da linguagem, o que para Martins (2020) se torna o proprio processo educativo. Para a THC:

Se, por um lado, o patriménio material e ideal coloca-se como produto da acéo
humana dado a apropriacao, por outro e a0 mesmo tempo, representa condigdo
imprescindivel ao processo de transformagdo de um ser hominizado — que
dispde de certas propriedades filogeneticamente formadas em um ser
humanizado, isto é, que se transforma por apropriagao da cultura (MARTINS,
2020, p. 14).

Como acréscimo, na perspectiva da Teoria da Subjetividade, o desenvolvimento
subjetivo perpassa uma relacdo dialégica em que o didlogo supera a sua condi¢do prépria como
discurso ou atividade instrumental em si e adquire um valor heuristico dentro de uma proposta
ontoldgica (TORRES, 2022).

O dialogo nessa concepcao tedrica configura a comunicacdo entre duas ou
mais pessoas, caracterizada pelo compartilhamento singular e ético, que
possibilita a emergéncia de um interesse reciproco entre elas, o que mantém
uma comunicacdo diferenciada por uma qualidade que vai além do mero
diadlogo linguistico, contextualmente sensivel, porque traduz envolvimento
favorecedor de productes subjetivas (MADEIRA-COELHO, 2022, p. 169).

Nesse sentido, o didlogo ndo se torna um instrumento social apenas, mas aquele que
permite o encontro humano, por exceléncia, é atemporal, envolve uma ética relacional e afetiva.
Ou seja, acolhimento, confronto, resgate dos conhecimentos prévios, gestos, pausas e
expressoes. E potente para produgdes subjetivas (MADEIRA-COELHO, 2022).

Dessa forma, consideramos que a Professora Iracema se envolveu nessa concepgéo de
dialogo em nossa pesquisa ao apresentar sobre sua experiéncia docente, como também, sinaliza
a importancia desse dialogo dentro do componente PV. Quando a professora aponta suas
consideragdes finais na entrevista sobre o Projeto de Vida: “[...] porque vocé precisa estar

pensando junto com o aluno. E dando a ele autonomia. Ouca, ouca o aluno, ele tem muito para
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contribuir. E um didlogo” (ENTREVISTA), veremos como ela desenvolve sua a¢ao pedagdgica
a fim de propiciar momentos em que o estudante produza, mobilize e manifeste novos sentidos

subjetivos.

4.1.1.3 O professor de PV como superprofissional docente

Dessa forma, constituimos outro campo de inteligibilidade, organizado a partir das
hipoteses de que o professor de Projeto de Vida necessita adquirir conhecimentos para
além dos especificos para a docéncia. Essa compreensdo permite-nos a reflexdo de que o
professor de Projeto de Vida, embora ndo possua uma organizacdo curricular para sua
formacao, requisita de conhecimentos profissionais especificos aos quais também vimos na

dimensao subjetiva da professora.

Segundo ela, o caminho para se tornar um professor de PV pode ser moroso e necessitar
de planejamento e construcdo de instrumentos pedagdgicos para proporcionar processos de
autoconhecimento para/com o estudante, ela indica de forma insegura, com preocupacdo na
face e na tonalidade da voz: “[...] ndo ¢ facil trabalhar” (ENTREVISTA), mas transforma, tanto
a vida do professor, quanto a do estudante — “ele age, ele parece comigo” (ENTREVISTA). Em
seguida, a professora nos alerta, com sentimento de preocupacdo, que possibilitar a construcao

do PV do estudante € revisitar os projetos de vida de quem faz parte desse processo.

Nesse passo, buscamos compreender como a Iracema realiza esse movimento com seus
estudantes e vimos que, as respostas as primeiras questdes retornam sobre a necessidade do
professor se conhecer para permitir 0 mesmo processo para 0 estudante, assim como,
desenvolver uma sensibilidade na acdo e relacdo pedagdgica, a fim de se posicionar como

corresponsavel pelos projetos de vida dos estudantes.

Para Rossato, Matos e Paula (2018):

O professor ndo é um executor de uma préatica, € um ser completo que tem
suas acOes e relagdes pautadas pelo modo como estd constituida sua
subjetividade naquele momento, podendo constituir-se e expressar-se de
modo distinto diante de experiéncias que gerem novas produgdes subjetivas
(ROSSATO; MATOS; PAULA, 2018, p. 07).

Desse modo, Iracema aponta sobre sentidos subjetivos relacionados a funcdo do

professor:

[..] Em alguns momentos eu fago isso, mas eu faco isso por causa disso. 1sso!
Entdo eu vou buscar e ali acolher aquele estudante com amorosidade. Ser
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amoroso mesmo, né? E descer ali ao nivel. Se precisar, € com todo o respeito
tocar na mdo, porgque uns sao 0s sinestésicos. Outros sdo de auditivos, canta
para ele. Entdo vocé vai conquistar o aluno a partir do momento que vocé
consegue ser, vamos dizer: a continuidade do aluno (ENTREVISTA).

Identificamos a sensibilidade na professora ao buscar acessar o que o estudante sabe
sobre si, considerando, sobremaneira, os seus estilos de aprendizagem. Ressalta a conquista do
estudante, ou ainda, tornar-se continuidade dele como processos de sua sensibilidade e
humanizacao. Esse movimento que é expresso com emocao, que surge como uma devocgao para
a professora, configura a sua acdo docente e parece-nos que atua como permissdo para atuar
como professora de um novo componente curricular e abre possibilidades para o que

compreendemos para a construgao de um sentido subjetivo relacionado a um super profissional.

Nesse aspecto, compreendemos a falta de um direcionamento curricular especifico a
ndo ser os identificados na formacdo sobre competéncias socioemocionais aos quais a
professora mencionou pode ser evidenciado nas inconclusdes de ideias: “[...] fago isso, por
causa disso [...]” (ENTREVISTA). Como também, a questdo da conquista do estudante é
expressa no sentido de procuré-lo entendé-lo em seu nivel, numa perspectiva semelhante ao dos
“aprender para aprender” (ENTREVISTA).

Essa perspectiva esta inserida no contexto dos pilares da educagdo, por meio de uma
fundamentacéo epistemoldgica que abarca o conhecimento construido a partir da reflexdo sobre
experiéncias praticas, sem a necessidade de teorias prévias. Sao “derivadas das respostas
criativas para resolver os problemas do cotidiano do trabalho e das relagdes sociais, no esforgo
de compreendé-las e sistematiza-las, mas sempre a partir delas mesmas” (KUENZER, 2017, p.
349).

Todavia, temos o entendimento, a partir da THC, que o conhecimento resulta da reflexdo
sobre a pratica, mas, sobretudo, a partir da materialidade, das maltiplas dimensdes as quais sdo

constituidos e as relacdes dialéticas as quais se sustentadas pelas teorias (KUENZER, 2017).

Retomando aos elementos subjetivos que despontam sobre a sensibilidade da professora
na relacdo pedagdgica, apresentamos, ainda, seu relato sobre o reencontro com um de seus ex-
estudantes. A professora, com brilho nos olhos, contou-nos sobre estar trabalhando (no dia da
entrevista) com um estudante que, ha cerca de oito anos, tinha sido seu aluno no Ensino
Fundamental. Pela descricdo da professora, o estudante possuia dificuldades relacionais e
aprendizado no periodo e que, atualmente, cursa um mestrado na area em que se formou no

Ensino Superior, em uma faculdade publica.
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A professora ao contar a histdria do estudante demonstrou com respostas reflexivas,

como:

[...] Entdo, [pausa] assim, [pausa] vocé olha com um olhar de dever cumprido.
Qual o meu papel nessa Terra? Qual é o meu papel dentro de uma sala de aula.
Se nao elevar aquele ser que esta ali. Entdo, assim, eu olho e fico muito feliz
com as realizaces da pessoa. E, eu vou até mesmo sonhar (ENTREVISTA).

O otimismo da professora pela conquista do estudante a longo prazo materializado no
relato da historia do discente, a procura por buscar e fazer algo para acolher o estudante, assim
como, sua corresponsabilidade pelo desenvolvimento dele, em seu projeto de vida, mesmo
quando ainda ndo ministrava esse componente, sinaliza-nos a hip6tese de como Iracema
constitui sua acdo docente em uma perspectiva redentora de super profissional docente. Ela
revisita seu projeto de vida para atuar no componente de PV e integra as suas experiéncias de

vida e de 30 anos como professora para leciona-lo.

4.1.1.4 A leitura artistica do Projeto de Vida como estratégia pedagdgica curricular para o

autoconhecimento do estudante

As experiéncias como professora de Arte configuram subjetivamente a professora
Iracema, conforme destaca em trechos repetidos da entrevista integrados ao seu entendimento
de PV: “O Projeto de Vida e a Arte esta [...] muito fluido dentro de mim.”. [...] Eu acho que
(siléncio) reinventar agora, para mim, ja faz parte do meu curriculo de vida (ENTREVISTA).

Essa integracdo manifesta-se em unidades simbdlico-emocionais, que organizamos a
partir de um campo de inteligibilidade constituido em uma das falas durante a entrevista: “[...]
Eu sou [...] a leitura artistica do Projeto de Vida”. Esse entendimento configura novos
sentidos subjetivos na acdo do exercicio profissional da professora ao mobilizar suas
experiéncias docentes e aspectos da subjetividade social de PV, quando concebido como eixo

transversal no processo de escolarizacdo para o desenvolvimento pleno de individuos.

Esse campo de inteligibilidade é também organizado a partir dos seguintes trechos da

entrevista;

[...] Como professora de Arte, eu ndo consegui (trabalhar s Projeto de Vida)
e, também penso, que essa é a proposta. Projeto de vida, ele ndo é separado.
Ele é uma extensdo (...) daquilo que eu faco, daquilo que eu penso. Entdo, os
outros componentes que talvez ndo, ndo trabalham ali com o Projeto de Vida,
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creio eu, que foi mais dificil (em relagdo a pandemia) (ENTREVISTA, grifo
Nosso).

Como também, presentes no Completamento de frases sobre uma visdo colorida e
afetiva da realidade: “11. Aprendo... a todo momento [...] 13. Eu: amo tudo o que faco; 14.
Prefiro: amarelo do sol; 15. Amo: todas as cores e formas da natureza” (COMPLETAMENTO
DE FRASES).

Os campos de inteligibilidade desenvolvidos até esse momento discorrem sobre a acéo
docente da Professora Iracema como docente do componente Projeto de Vida. Para isso,
retomamos a hipétese de que a professora poderia transpor o ensino de contetdos e
conhecimentos relacionados ao PV para outro extremo, o da educabilidade emocional, pelo
ensino das competéncias socioemocionais. Integramos a essa hipdtese as informagdes sobre a
sua posicao em relacdo a formacéo inicial recebida, mas também, das formacdes realizadas
durante o exercicio profissional, sobretudo, sobre desenvolvimento emocional a partir das

competéncias socioemocionais, em gue atuamos como formador.

Sobre a sua acdo pedagogica nas aulas de PV destacamos essa integragdo como contexto
para o que a professora aponta como momentos em que o estudante se identifica e analisa a
prépria vida, podendo assim, realizar um caminho para construir projetos de vida a partir de
conhecimentos e fruicdo da Arte. Durante a entrevista, quando perguntamos sobre como ela
realiza o planejamento de suas aulas, a professora sinaliza sobre rodas de conversa, atividades
artesanais e espacos de didlogos contextualizados por histérias de artistas locais, nacionais e
internacionais, tal qual, releituras de poemas, musicas e textos reflexivos. Como aponta neste

trecho da entrevista:

[...] Atividades como (0) que é a vida do artista, né? Por que que o Vicente
van Gogh fazia o que fazia? O que levava ele a se sentir assim? Ent&o, o aluno
quando via que aquele artista que hoje faz parte da historia vivenciou isso, que
ele era ser humano igual a nds. Entdo, o aluno comegou a ver que através da
arte, da historia de muitos. E, (pausa) ali tinha a questio da frustragio. Eles
talvez ndo souberam lidar. Ou lidaram muito bem com ela. E a Arte permeou
0 caminho e, junto com a arte, foi projeto de vida (ENTREVISTA).

Para a THC, a percepcdo, a emogdo, 0S sentimentos, a criatividade e a imaginacao
tornam-se processos psicoldgicos superiores em estreita relagdo com a Arte. Sob a concepgao
da natureza essencialmente social e histérica do psiquismo, a Arte torna-se a recriacdo da
realidade material por meio da acdo humana intencional que pode transformar o proprio sujeito
(BARROCO; SUPERTI, 2014). Ou seja,
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[...] A arte € o social em nos, e se o seu efeito se processa em um individuo
isolado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, que suas raizes e esséncia
sejam individuais. (...) O social existe até onde ha apenas um homem e as suas
emocoes. (...) A refundicdo das emocdes fora de nos realiza-se por forca de
um sentimento social que foi objetivado, levado para fora de nos,
materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se tornaram
instrumento da sociedade (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

Nesse caminho, a arte é apresentada com uma estrutura especifica que a distingue de
outros objetos culturais e opera intencionalmente, principalmente evocando emocg0es e
sentimentos, que mobilizam transformacdes para certas fungbes psicologicas, como a
consciéncia. Assim, contribui para novas organizacdes psiquicas, permitindo a vivéncia de
emoc0es, sentimentos e relacdes sociais, de forma direta e indireta. A arte, ainda, pode suscitar
uma transformacdo qualitativa nas emogdes em vez de comportamentos, como tambem
implicar na catarse, que além de acumular energia, “preparar o individuo para agdes posteriores,
contribui para que a vivéncia artistica tenha funcdo organizadora do comportamento, ou seja,
possibilita um processo de generalizagdo que amplia o0 dominio do sujeito sobre si € 0 mundo”

(BARROCO; SUPERTI, 2014, p. 30).

Seguindo a perspectiva cultural-historica, que compreende o valor das emogbes como
aspecto gerador do psiquismo aliado ao conceito de sentido, a Teoria da Subjetividade abarca
os sentidos subjetivos como possibilidade da integracdo do simbolico e do emocional nas
experiéncias humanas (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

A sensibilidade desponta na professora a partir de sua alteridade na acéo e relacdo
pedagobgica, de forma critica e reflexiva. Momentos da fala da professora, assim como, nas
atividades propostas manifestam seu olhar critico ao ensino tradicional a partir da constitui¢éo
de espacos de didlogo, escuta e conscientizacdo a partir de cenarios e historias de vida. Duas
atividades dirigidas aos estudantes manifestam elementos simbolicos dessa configuracdo da

professora.

A primeira atividade analisada foi uma Atividade Pedagdgica Complementar (APC),
produzida para os estudantes dos sextos e setimos anos do Ensino Fundamental, encaminhada
aos estudantes no momento da pandemia. Ela apresenta o artista José Agradecido, mais
conhecido como Profeta Gentileza, com sua historia e uma reflexdo sobre o que se pode fazer
paratornar o mundo melhor e o que os estudantes sabem sobre o Profeta Gentileza. A professora
objetiva com a atividade: “Desenvolver o Protagonismo Solidario, através da observagao,

problematizacdo e participacdo. Compreender temas importantes que permeiam a sociedade
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atual e influenciam diretamente a vida do ser humano no cotidiano (ansiedade, medos,
coletivismo etc.)”. Ela ainda solicita na atividade que os estudantes possam dissertar ou
reproduzir a propria concep¢do de gentileza e empatia na visdo deles. (Objetivo da APC,

produzido pela professora para estudantes do Ensino Fundamental, anos finais).

A segunda APC, produzida para o oitavo ano e encaminhada no momento da pandemia,
apresenta a figura 1, indicada a seguir, simbolo de uma organizagdo de mulheres que acreditam
“na forca da informac&o e do didlogo educativo como instrumentos para atingir a emancipacao
feminina” (NAOMEKAHLO, 2023). A professora mobiliza os estudantes a discutirem sobre a
tematica de conversar e ndo conversar. Assim como, convida-os a refletir sobre como poderiam
estar se amando ou se maltratando com apoio na letra da musica “Enquanto houver sol” do
grupo musical Titds, a professora convida os estudantes a escrever ou a representar sobre algo
que fazem que o maltratam, como também, que demonstra amor por si mesmos. Essa atividade
segue uma atividade em que a artista Frida Kahlo foi apresentada aos estudantes. No final da
pagina da atividade, ainda, ha uma indicacao de que o estudante pode usar o verso da folha da

atividade para escrever sobre como esta se sentindo.

Figura 1: Simbolo da Organizacdo Nao me Kahlo
Fonte: Naomekahlo (2023)

A partir dessas atividades poderiamos levantar hipoteses que permeiam as escolhas e
producdo das atividades, sobre como ela definiu essas tematicas, como identificou a
necessidade para cada série, se inseriu questdes das metodologias ativas inseridas na formacéo
para 0 componente (como a metodologia da problematizacdo indicada no objetivo da primeira
atividade). Assim como, se aponta um olhar militante quando insere questdes com artistas que

apresentam um historico de engajamento politico e critico ao modelo social contemporaneo.

Nesse ponto, caminhamos para 0 que desponta nesse processo: a integracdo Arte-PV e
0 desenvolvimento emocional como possibilidade de aprendizagem para estudantes do

componente PV. Para a THC, o processo de escolarizacdo deve se organizar para a superagéo
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dos conceitos espontaneos, por meio dos conceitos teoricos e cientificos, a partir de um processo
orientado, organizado e sistematizado (ASBAHR, 2020, p. 184).

Dessa forma, a Professora lIracema apresenta atividades que permeiam 0s
conhecimentos artisticos, presentes no curriculo de Arte, mas que também propde um processo
de reflexdo e autoconhecimento dos individuos que realizam a atividade, ao passo que, possa
transpor seus conhecimentos para os cientificos. Veremos assim, que esse movimento de
identificacdo e alteridade presente na acdo pedagogica foram salutares para 0 momento da

pandemia, em sequéncia, mas ndo sustentam evidéncias de uma acgdo docente sistematizada.

4.1.1.5 A pandemia e a unidade PV-ARTE como cenério humanizador para desenvolvimento
ontoldgico

Na entrevista, quando apontamos sobre como foram suas experiéncias docentes durante
a pandemia, a professora destacou que o Projeto de Vida ndo s6 ajudou seus estudantes, mas
também, ajudou-a a tomar conhecimento sobre a situacao, ao passo que permitiu: controlar sua
ansiedade e reconhecer suas emogdes. Ela aponta, ainda, a importancia da resiliéncia e como
reconhecer suas fragilidades para orientar seus alunos: “PV nivelou tanto alunos e professores
durante a pandemia, tornando-se uma “[...] ponte para a gente superar tudo isso”
(ENTREVISTA).

A fim de compreender como se configurou sua acdo e relacdo docente na pandemia,
buscamos nexos na interacdo das informacdes levantadas nos instrumentos da pesquisa, como
também, em respostas dirigidas a perguntas mais especificas a este tema, como: também
recursos subjetivos concernentes a esse campo de inteligibilidade. Na entrevista, Iracema

reforca seu otimismo frente a novas situacdes:

[...] Um professor que nunca vivenciou uma pandemia. Sair dessa pandemia
[...], esta aqui, tentando se reinventar. Sair da zona de conforto ndo foi facil,
[...] potencializou a minha busca ao novo. [...] Eu ndo tenho que ter medo. Eu
VOUu construir um novo e vou reconstruir toda vez que for preciso com a minha
resiliéncia. [...]

Pelo nexo constituido desse enredo e do Completamento de frases, emergem sentidos
subjetivos que configuraram a agdo docente da professora no que tange ao autoconhecimento

b

no momento da pandemia: “Pandemia: medo.”, “Meu maior medo: ficar sozinha”. Ela
apresenta, assim, aspectos subjetivos que confrontam com a sua disponibilidade para

colaboracéo.
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Neste trecho da producdo escrita a professora desponta 0 seu desejo de transmitir
experiéncias, otimismo frente a novas situagdes, sensibilidade na relacdo pedagdgica e, ainda,
sua visdo de desenvolvimento como transformacdo: “A meu ver, Arte e Projeto de Vida
completam-se no campo das emocgOes e sensibilidade. Esta juncdo foi fundamental para
entender, suportar e transpor os obstaculos vividos em tempos de pandemia na minha vida
pessoal, profissional e do meu aluno” (PRODUCAO ESCRITA).

Vemos, nesse momento, que as contradi¢cOes aparecem na professora em sentidos
subjetivos que permeiam 0 medo, inseguranca e frustracdo, ao passo que, demonstram o

enfrentamento das dificuldades constituidas no momento critico da pandemia.

O cenario da pandemia na acdo profissional da Professora Iracema impossibilita o
contato presencial com os estudantes no espaco fisico escolar. Dessa forma, a professora
manifesta novos sentidos subjetivos para sua acdo docente como desafiadora e frustrante de néo
conseguir acessar todos os estudantes neste periodo. Quando na entrevista foi perguntado sobre
como eram as aulas, ela aponta sobre realizar aulas virtuais em gue poucos acessavam, mas que
esses poucos, sobretudo, foram fundamentais na transicdo do modelo remoto para o presencial.
O fortalecimento de vinculos e o espaco de escuta e didlogo constituidos no ambiente virtual

foram recursos subjetivos que foram se configurando na acdo docente.

Iracema, em primeiro momento, replica a sala de aula tradicional, para as aulas remotas
realizadas via sala de reunido on-line. E desafiante para a professora. Nesse momento, parece-
nos que a professora tentou reproduzir a aula presencial no modelo remoto. Vimos isso quando
ela apresenta a sua frustracdo em ndo contar com a disponibilidade e a comunicacdo dos
estudantes da mesma forma que nas salas de aula presencial. No entanto, 0 aumento da
participacdo dos estudantes aconteceu de forma gradativa, ao passo que, a professora adotou
outras estratégias didaticas que aprendeu nos momentos formativos e que fortaleceu a relacéo
pedagdgica. Desse modo, Iracema pontua que esses estudantes que acompanharam as aulas on-
line foram essenciais para o retorno as aulas presenciais, pois havia se estabelecido novas

formas de comunicacéo.

Essa anélise parte, sobretudo, dessas respostas dadas na entrevista, como também, da
subjetividade social implicada nas formacdes e orientacOes recebidas durante o contexto da

pandemia:

[...] Embora estivessem poucos alunos, ndo é, acessando. E, quando comecava
a entender o objetivo de projeto de vida e eu tinha uma aluna que falava assim,
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I4 vem a professora [...] falar de competéncia socioemocional, ndo é? Entdo,
eles comecaram a entender que isso estava ajudando ele a passar a pandemia.
Entdo, ele ja entrava no WhatsApp do amigo, falava assim, olha, vem para a
aula, é diferente. E, a gente esta superando junto. Ent&o, eu acho que ela (as
aulas de Projeto de Vida) estreitou a amizade. Entdo, o projeto de vida ele
aflorou essa coletividade, mesmo sendo online. Eu achei que favoreceu isso.
O didlogo, ndo €? (ENTREVISTA, grifo nosso).

E notavel apontar que semanalmente Iracema era convidada a participar das orientacdes
institucionais acerca da pandemia por meio de uma videoconferéncia publica dirigida ao
publico da REE-MS. No entanto, vemos que o terceiro momento formativo e o Protocolo de

Volta as Aulas foram os recursos que confluiram nesse campo produtivo de subjetividade.

O otimismo frente a situacdo de frustracdo gerada pelas condi¢cdes adversas da
pandemia e a sensibilidade de compreender o contexto historico-cultural dos estudantes na
relagdo pedagogica configuram sentidos subjetivos sobre ter consciéncia da situa¢do contextual
dos estudantes na participacdo, auséncia e silenciamentos durante as aulas, como também,
germinou a criacdo de um novo espaco sociorrelacional pelas aulas virtuais. Desperta-nos,
desse modo, que esse levante constitui um novo espaco de producdo subjetiva que fortaleceu
um sistema de relagOes entre professora e estudantes, que possibilitou a transi¢do para o

momento de retorno as aulas presenciais.

Esse campo de inteligibilidade foi organizado a partir do momento da entrevista sobre

como foram as aulas durante a pandemia, com trechos como este:

[...] Mas por outro lado, eu vi que houve qualidade, que aqueles que
comecaram entender que 0 projeto de vida estava ajudando. Eles
permaneceram, ndo perdi nenhum. [...] foi no retorno que aqueles poucos
alunos auxiliaram, ajudaram. Eles foram colaboradores para a gente manter a
unidade do grupo. Entdo, da frustragdo nds construimos a ponte para trazer 0s
outros, para o grupo. [...] (ENTREVISTA).

Assim como no retorno as aulas presenciais, em que nos parece que a importancia do
componente durante a pandemia influenciou na constituicdo de um espaco de desenvolvimento
que equilibrou a relacdo professora-estudantes. Ambiente em que se possibilitou o
compartilhamento das experiéncias dos individuos e autoconhecimento. O dialogo e a visao
humanizadora da professora permitiram a construcdo de espagos saudaveis para

expressado daqueles que ndo conseguiam se expressar.

[...] quando passou a ser presenciais, (0 aluno) sentiu vontade de falar. [...]
antes da pandemia, ele ndo falava. Entdo, a pandemia ela potencializou todo
aquele sofrimento dele e, que, com o retorno das aulas, ele sentiu vontade de
falar. Porque ele viu o que Projeto de Vida fez. Ou seja, trabalhou os caminhos.
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Mostrou para ele sobre o engajamento (com o0s outros), sobre a empatia.
Sobre vocé se colocar no lugar do outro. Entdo, isso foi fantastico, é ver o
aluno falar. Entdo uns falaram coisa boa, contaram boas experiéncias e outros
as experiéncias negativas e mesmo as experiéncias negativas, eles puderam é
construir. Ali, a partir daquelas experiéncias negativas, um caminho positivo,
porque se ele colocou para fora, entdo agora ele vai saber lidar com isso.
(ENTREVISTA, grifo nosso).

A professora resgata, assim, recursos da formagao realizada sobre desenvolvimento das
competéncias socioemocionais. Nessa formacao, a empatia e 0 engajamento com 0s outros séo

vistos como competéncia socioemocionais, em que a empatia:

[...] diz respeito a colocar-se no lugar dos outros, de forma a compreender suas
necessidades e sentimentos. Envolve, além de entender a perspectiva do outro,
agir com bondade, compaixdo, preocupar-se com seu bem-estar e saber
transmitir esse cuidado para que o outro se sinta compreendido” (IAS, 2021,
p. 22).

Ja Engajamento com os Outros, ensinada como uma macrocompeténcia socioemocional

composta pelas competéncias: Iniciativa Social, Assertividade e Entusiasmo, relaciona-se a:

[...] motivacgéo, a abertura para interacdes sociais e é definida pelos interesses
e energia direcionados ao mundo externo, pessoas e coisas. Ajuda-nos a ter
abertura e motivagdo para conhecer e dialogar com outras pessoas, a
manifestar opinides, ter assertividade e assumir a lideranca em ocasides que
necessitem disso (IAS, 2021, p. 21).

A percepcdo de educadores sobre o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais em tempos de pandemia esta sendo divulgada recentemente na comunidade
cientifica. Na pesquisa de Franca e Kanaane (2022), enquanto alguns docentes relataram
desenvolvimento dessas competéncias em si, a maioria experimentou sintomas de depresséo,
cansaco mental e irritabilidade. Apesar disso, a maioria dos docentes acredita que a mobilizacdo
das competéncias socioemocionais na a¢do pedagogica pode favorecer a motivacdo dos alunos

para a aprendizagem, sendo relevante manifesta-las no ambiente educacional.

Chaves e Haiashida (2021, p. 9) defendem também esta perspectiva em sua pesquisa
que identificou a necessidade de uma nova organizacdo nas agdes pedagogicas das escolas
publicas, em que a educagdo emocional seja mais efetiva, podendo auxiliar o estudante “a se
tornar em um individuo realmente estruturado, preparado para encarar as dificuldades

vindouras” com o uso de novas formas de ensino, como o ensino pelas metodologias ativas.

Essas autoras tecem seu entendimento a partir de Abed (2014) que assevera que:
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N&o h& como preparar as criangas e jovens para enfrentar os desafios do século
XXI sem investir no desenvolvimento de habilidades para selecionar e
processar informac6es, tomar decisbes, trabalhar em equipe, resolver
problemas, lidar com as emocdes (ABED, 2014, p. 6).

Em contraponto a essas teorias dualistas e cartesianas, a leitura histérico-cultural, tecida
por Vigotski, sobretudo na sua obra Teoria de las emociones: estudio historico-psicologico
(2004) e discutida por Orbeta e Bonhomme (2019) tece a emocionalidade como:

[...] fendmenos relacionais situados histérico-culturalmente. (...), pois
Vigotski entende o ser humano como constituido por contextos e praticas
culturais. Assim, para compreender como os afetos se desdobram em
determinados tipos de relagdes, seria necessario refletir sobre o quadro cultural
que lhes esta subjacente, pelo que ndo bastaria apenas observar a relagdo entre
as pessoas, mas seria necessario compreender como se articula a relagdo, rede
de significados que medeiam essa relacdo e a expresséo e valorizagdo das
emocoes. (ORBETA E BONHOMME, 2019, p. 6, grifo nosso, trad. nossa).

Em outro ponto, parece-nos que a professora acena em sua a¢do pedagogica, sentidos
subjetivos relacionados a producdo de um espaco favorecedor para o que Mesquita, Batista e
Silva (2019) apontam como educacdo emocionalmente critica. Esses autores consideram a
necessidade de uma escola que ndo apenas socialize os conhecimentos historicamente
sistematizados, mas que também produza a formacao de uma recep¢do emocionalmente critica
da sociedade do capital, assumindo-se como espaco de solidariedade humana radical. Essa
integracdo dialética pelas funcbes afetivas e cognitivas podem romper com formas de
sociabilidade competitivas e individualistas, desenvolvendo novos cenarios sociais
emancipatorios (MESQUITA; BATISTA,; SILVA, 2019).

Coerente a essas perspectivas, a professora configura novos sentidos subjetivos que
permearam um novo espago de aprendizagem, que ndo necessariamente se fixa no espago
escolar, pois os estudantes que participaram com mais frequéncia das aulas on-line contribuiram
para essa nova qualidade de relacdo com a professora inserida nas aulas, no formato presencial.
Ele “sentiu vontade de falar” (ENTREVISTA) ¢ o resultado de uma professora que habilita um
ambiente favoravel para que o estudante fale, que acolhe as experiéncias saudaveis e negativas

e que valida a professora como coadjuvante no processo de construgéo dos projetos de vida.

E oportuno destacar que a professora também construiu solucdes alternativas frente as
frustracOes geradas no contexto da pandemia e com as orientagdes de biosseguranca. Durante a
entrevista, a professora mencionou sobre os “alunos pediam socorro para tirar aquela mascara”
(ENTREVISTA). Tendo a leitura de que é fragil, tem limitacBes, mas que acredita na

mobilidade da vida e “um dia tudo ia voltar” (ENTREVISTA), “com mais seguranca”
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(ENTREVISTA), a professora construiu alternativas que facilitasse o convivio e a adaptagdo

as novas exigéncias do espaco escolar com seguranca.

Apos a pandemia, os estudantes acessaram um cenario diferente ao que deixaram antes
das restricdes de isolamento social, em que podiam dialogar e construir seus projetos de vida.
Esse dialogo, em nossa compreensdo € o dialogo auténtico de producdo de subjetividade,
fundamental, e que ndo se torna apenas uma troca comunicativa, mas um engajamento ético,
ativo e construtivo; “aquele compreendido como didlogo ontoldgico”, que posiciona os sujeitos,
realiza processos de ressignificacdo e emerge novidades (BRANCO, 2022, p. 197). Nessa
perspectiva, asseguramos a concepcao da professora em indicar que o PV foi uma ponte para

superar a pandemia.

Iracema propiciou 0 que podemos conceber como espacgos sociorrelacionais
ontoldgicos, nos quais os estudantes e ela puderam dialogar de forma auténtica, expressar suas
vivéncias e criar sentidos subjetivos. No processo de autoconhecimento e configuracao da acédo
docente, a qualidade foi constituida pelas experiéncias vividas no contexto da aprendizagem,
tanto por parte da professora como dos estudantes. Desse modo, a "ponte™ apontada pela

professora permitiu aos estudantes um cenério de producdo de subjetividade.

A professora, ainda, construiu acdes inovadoras frente as frustracBes geradas no
contexto da pandemia e com as orientacdes de biosseguranga: “alunos pediam socorro para tirar
aquela mascara”. Tendo a leitura de que € fragil, tem limitagdes, mas que acredita na mobilidade
da vida e “um dia tudo ia voltar”, “com mais seguranga”, facilitou o convivio e a organizacao
da conduta frente as novas exigéncias do espaco escolar. Nesse caminho, ressaltamos que essa
sensibilidade na relagcdo pedagdgica e as suas experiéncias com o desenvolvimento curricular
de Arte foram essenciais para responder nossa hipdtese de que a professora poderia ter caido

em um desenvolvimentismo emocional nas aulas de Projeto de Vida.

Assim, a unidade PV-ARTE configurou novos sentidos subjetivos em sua acdo e
relacdo pedagdgica, ao passo que, reconhecer 0s aspectos emocionais na agao pedagogica nos
individuos constituidos nessa relagdo com as experiéncias subjetivas, de outrora, tornou-se um
tensionamento na producdo subjetiva dos envolvidos frente a crise pandémica, as frustracdes e
insegurancas, como também, possibilitou a configuracdo de novos sentidos subjetivos em

relacdo & aprendizagem e metodologia do componente curricular. Paraa TS,

Na aprendizagem configurada de modo subjetivo, 0s processos
tradicionalmente definidos como psiquicos se constituem como processos



153

subjetivos. Ou seja, a imaginacdo, as emocdes e as operagOes intelectuais
integram-se em uma nova unidade funcional. Assim, os processos de aprender
nos quais o aprendiz esta implicado emocionalmente organizam-se em
configuragdes subjetivas dentro das quais 0s processos psiquicos acontecem,
sendo as operagOes intelectuais um momento dentro do fluxo de sentidos
subjetivos que caracterizam as configuracdes subjetivas (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, s/p).

Desse modo, a Professora de Projeto de Vida Iracema, otimista frente a novas
situacOes, que compartilha suas experiéncias com vivacidade, que assume que o professor
precisa se conhecer para exercer a profissao docente, que se configura pela sensibilidade
na relacdo pedagdgica, de forma humanizada e dialdgica, demonstra-nos a partir de seus
recursos subjetivos a possibilidade do exercicio profissional com PV, por meio de cenéarios
sociorrelacionais ontoldgicos que, inclusive, atuaram com importancia em momentos de crise,

como expresso No momento da pandemia da Covid-19.

Nesse aspecto ndo assinalamos a posicéo de sujeito da professora Iracema, conforme
compreende a TS, no entanto, ao permitir o aprendizado dos estudantes sobre si mesmos, em
espacos sociorrelacionais em que o dialogo e a humanizacao foram basilares na constituicdo, a
professora Iracema comunica-nos um modo esperancoso e possivel do desenvolvimento
omnilateral dos sujeitos. Sobretudo, considerando os movimentos pedagdgicos desenvolvidos

nas aulas do componente Projeto de Vida.

4.2 PROFESSOR ALEX

O professor Alex tem 37 anos, tem formacdo em Ensino Superior em Comunicacgéo
Social, com habilitacdo para Jornalismo, licenciatura em Filosofia e especializacdo na area
educacional. No momento da entrevista estava solteiro, morando com a familia. Confessa a fé
catolica e possui vinculo com uma comunidade eclesial situada na regido onde reside com a

familia.

Apos a formagdo em Comunicagdo Social, foi seminarista em formag&o religiosa para
o0 sacerdocio. Apos interromper a formacéo, finalizando o curso de licenciatura em Filosofia,
comeca a lecionar em escolas da REE/MS em 2016, no Ensino Médio, com formagé&o técnica
profissional em Comunicacdo. Em seguida, em 2017, assume o componente curricular Projeto
de Vida e, desde entdo, tem se identificado como professor desse componente, assumindo,
também, aulas de Sociologia e Filosofia para completar sua carga horéria de lotacdo nas

unidades escolares.
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Mostrou-se comunicativo, com facilidade para iniciar conversas, apresenta
posicionamento critico, preocupado com a aparéncia, envolvido com o trabalho e com as
atividades religiosas. Possui desejo de constituir familia e se tornar militar. Durante a entrevista
indicou o trabalho com o Projeto de Vida em mais de trés escolas estaduais situadas em quatro

regides da cidade de Campo Grande.

O convite e aceite para participar dessa pesquisa inicia da relagdo amistosa que o
profissional tem com o pesquisador. Na adolescéncia, ambos participaram de uma atividade
extraescolar em uma corporacao de fanfarra escolar. Essa relacdo, que se estende também em
encontros e formag6es em espacos religiosos fortalece, sobretudo, profissionalmente quando
participam de uma palestra online sobre Projeto de Vida no ano de 2020, em um seminario
online em parceria com uma escola estadual de MS; das formagdes continuadas para o
componente de PV; como também, de uma aula gravada para TV aberta, a partir de um projeto

de gravacdo de aulas remotas no periodo da pandemia.

Esta pesquisa foi construida, assim, a partir da entrevista realizada dentro de uma
cafeteria de uma livraria de um dos shoppings campo-grandenses, apos o horario de trabalho
dos profissionais envolvidos. A data, horario e local foram acordados, assim como, 0 processo
dialogico intencional que seria constituido a partir daquele momento. No mesmo dia foi
aplicado o instrumento de completamento de frases e entregue o instrumento de producdo
textual. O professor entregou esse Ultimo instrumento via aplicativo de conversa duas semanas

apos a realizagdo da entrevista.

Os momentos de discussdo sobre suas experiéncias e a necessidade de conhecer alguns
instrumentos construidos e indicados durante a entrevista, aconteceram posteriormente, de
modo informal e online, por meio de aplicativo de conversacdo WhatsApp. As informacoes
desses momentos posteriores a entrevista foram organizadas e integradas a analise e producao

tedrica da pesquisa.

Encontramos, assim, noticias em que Alex participou e divulgou acBes e projetos
escolares realizados, aula gravada online disponibilizada em plataforma de acesso publico e
materiais indicados na entrevista. A partir dessas informacdes, discorremos sobre alguns
campos de inteligibilidade que se destacaram na configuracdo subjetiva relacionada & acao

docente com o Projeto de Vida do professor Alex.
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4.2.1 A configuracéo subjetiva do Professor de Projeto de Vida Alex

A Teoria da Subjetividade se caracteriza como uma teoria aberta, isso é, vem sendo
construida historicamente por seus pesquisadores a partir do aprofundamento de ideias,
afinamento de defini¢Bes e conceitos (MITJANS MARTINEZ, 2022). Ela integra-se como
sistema vivo, em movimento, adquirindo valor heuristico na sua “capacidade geradora frente
aos desafios a que 0 momento empirico e as novas ideias do pesquisador, constantemente, as
expde (GONZALEZ REY, 2013, p. 25).

Em nosso curso de estudo, 0 momento empirico se desenvolve na identificacdo
hipotética, levantamento de questionamentos e organizacdo de campos de inteligibilidade a fim
de construir indicadores que comunicam a dimensdo subjetiva da acdo expressa em Nnosso
entrevistado durante os momentos realizados. Afirmamos, assim, N0SSO COMPromisso com esse
aporte metodoldgico a fim de apontar a dimensdo subjetiva da acdo docente com o professor de
Projeto de Vida Alex.

O marco inicial se da a partir do convite feito ao professor para se integrar a pesquisa
em que aceitou participar, pela entrevista, mostrando-se disponivel em primeiro contato e com
dificuldades de horario e local em outro momento. Sugerimos a realizacdo em um espago
confortavel, fora do ambiente escolar, em um horério e dia que pudesse contemplar o professor.
Alex considerou a tratativa e apareceu no momento e local agendado. A entrevista foi realizada
com tranquilidade e durou cerca de 110 minutos. Dentro desse cenario, no entanto, destacamos
movimentos contraditérios, como pausas, questionamentos, sinalizados no decorrer da
entrevista e nos préximos contatos, por meio de aplicativo de conversa com o professor.

Veremos contradi¢cdes, assim, no decorrer de nossa analise.

Durante a entrevista, apds aprovar nossa explicacdo sobre o processo de construcao da
pesquisa, o professor assinou o TCLE. Iniciamos, assim, uma conversacdo utilizando o
instrumento Roteiro para Conversacdo como balizador das questées que poderiam desenhar o
momento servindo como disparador de informagfes que pudessem compor nossa pesquisa.
Perguntamos dados para a identificacdo e construcao do perfil do professor e enunciamos as

primeiras questdes do instrumento.

Em um primeiro momento, Alex apresentou davida e resisténcia as primeiras perguntas
da entrevista. Ao identificarmos esse movimento, questionamo-nos se estaria conservando

dificuldade de responder por estar também na frente de um formador do componente de PV,
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recordando a relacdo formativa e institucional ao qual também desempenhamos. Verificamos
pausas, momentos em que gaguejava, em que pedia para pensar sobre o assunto, ou ainda,
respondia com questionamentos, ou se implica se esta cansativo realizar a entrevista. Vimos
esse movimento em momentos como: [...] “Consegue compreender?”, “Eu vou pensar, t4? Para
responder.”, “Realmente ¢ muito subjetivo.”, “Entdo vocé consegue entender? Ou de (ou de)
verdade ndo estd muito viagem?”, “Nao sei se eu consegui responder a sua pergunta.” [...]

(ENTREVISTA).

A fim de aproximé-lo da dinamicidade implicada na pesquisa, em que o didlogo
extrapola instrumentos estruturados, adequamos a linguagem do Roteiro para Conversacao.
Dessa forma, aproximamo-nos fisicamente do professor, dirigimo-nos a ele assinalando e

confirmando as suas respostas com acréscimos do que seria a proxima questao a ser levantada.

Por exemplo, quando Alex respondeu sobre a necessidade de o professor pensar em seu
repertorio, seu Projeto de Vida para fazer o mesmo com o estudante, indagamos sobre como
esse professor faria com o estudante usando a pergunta do Roteiro: “Qual seria o papel desse
professor de Projeto de Vida?” (Roteiro para Conversagdo). Contudo, percebemos o movimento
do professor, a partir de uma pausa para responder, como também, do pedido para ter um tempo
para responder, que foi atendido por alguns segundos e interrompido com nossa seguinte
intervengdo: “Fique a vontade. Isso tudo ¢ valido.”. O professor questiona sobre ser muito
subjetivas as perguntas. Validamos o seu questionamento e reorganizamos 0 questionamento:
“Isso. Porque pensa, Alex, vocé pegou o Projeto de Vida, vamos 14, em 2017, voceé vai despertar

e possibilitar a construcdo do projeto de vida dos estudantes. Como vocé se organizou?”.

A Teoria da Subjetividade abarca que o0 processo da pesquisa construtivo-interpretativa
se da na relacdo entre sujeitos ou agentes da pesquisa a partir de uma acdo teorica e dialdgica.

Desse modo:

[...] presenca dos sujeitos ou agentes no didlogo leva a compreendé-lo como
um espaco configurado subjetivamente, constantemente partilhado e em
movimento, em que as configuracdes subjetivas dos envolvidos nele se
configuram numa dindmica tal entre si, que as Producdes do espaco dialégico
se organizam simultaneamente com as Produces diferenciadas singulares do
sujeito ou agentes que participam desse processo (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 87-88).

Nesse sentido, compreendendo que: “[...] toda a relag@o de instrumentos de pesquisa ira
aparecer como momentos do curso dialdgico que ira marcando os sistemas de relacdo que a
estruturam” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 88). Além disso,
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compreendemos que: “o modelo tedrico ¢ um processo vivo que vai demandando
aprofundamentos, o emprego de novos instrumentos de pesquisa e a implementacdo de giros
no transcurso do didlogo dentro do qual todo o trabalho de campo vai ser organizando”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 90), inserimos a nossa participacao ativa

e construtiva nesse cenario.

Verificamos que apos esse processo, que decorreu aproximadamente por trinta minutos,
as experiéncias do professor foram expressas com fluidez, despontando, sobretudo, o tempo
historico das suas a¢des. Percebemos, nesse sentido, que essas tecem a subjetividade social do
nosso entrevistado emergindo aspectos da funcao familiar, como também, das suas vivéncias
nos campos do Jornalismo, Filosofia, sobretudo, da formacdo religiosa. E oportuno destacar
que a apresentacao dos campos de inteligibilidade em tépicos, nesta construgdo, nao se propde
ao reducionismo das dimensdes subjetivas do Prof. Alex, incompativel com a TS, mas apenas

para fins didaticos.

4.2.1.1 O repertdrio de experiéncias e a preparagdo para o exercicio profissional docente

O profissional docente que usa seu repertorio de experiéncias como instrumento na
acdo docente é o campo de inteligibilidade que configura as experiéncias do professor Alex,
no momento inicial da entrevista. Ele destaca a importancia de o professor pensar em como
construiu o seu Projeto de Vida, no sentido de um repertdrio de vivéncias, as aprendizagens
com a vida, a serem consideradas na a¢cdo pedagdgica para a construgdo do projeto de vida dos
estudantes. Essa compreensdo ¢ manifesta durante a entrevista, sobretudo, no inicio, como

aponta este trecho:

[...] Entdo acredito que o repertério do professor, ele é importante para a
construcdo do projeto de vida do estudante. No sentido de que ele traz consigo
diversas bagagens da vida pessoal e profissional. Pensando a partir do seu
préprio projeto de vida e na construgdo do seu prdprio projeto de vida como
que seria uma ponte para que chegasse até o estudante levasse a construir seu
proprio projeto de vida (ENTREVISTA, grifo nosso)

Alex comunica, ainda, como decorreu esse movimento em sua vida, haja vista, que o
seu acesso profissional a Educacdo perpassa 0 ndo seguimento a outros objetivos, como o
sacerddcio e o jornalismo. Veremos mais adiante, que unidades da subjetividade social desses

espacos sociais configuram a acao e relacdo pedagogica do professor.

O fator temporal manifesta no desenvolvimento do seu repertdrio para se tornar o

professor Alex de Projeto de Vida, como expresso neste trecho: “[...] o Alex, que era professor
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em 2017 [..] E totalmente diferente hoje do professor Alex, de Projeto de Vida”
(ENTREVISTA). Tal qual, nesse trecho: “[...] esse repertdrio que eu construi a partir da minha
prépria vida, eu ndo vou dizer da minha propria teoria, mas a minha propria metodologia” (1d.,

grifo nosso).

Para a TS, o contexto educativo € um espaco sociorrelacional importante para que 0s
individuos vivenciem mdaltiplas experiéncias que conduzem a produgdo de novos sentidos
subjetivos a partir das suas vivéncias anteriores. O desenvolvimento subjetivo, nessa
perspectiva, rompe com a dicotomia de desenvolvimento pessoal e desenvolvimento
profissional, compreendendo que ha uma relacéo dialética entre os dois movimentos. Assim a
preparacdo para o exercicio docente ndo implica apenas o ambito tedrico, pratico e ou reflexivo,
mas, de forma mais abrangente, essa formacdo implica também nas outras esferas da vida
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 29-30).

Desse modo, ao vivenciar as experiéncias com o Projeto de Vida, juntamente as
formacdes e orientacdes técnicas recebidas no curso da acdo profissional, Alex mobilizou
sentidos subjetivos de outras esferas de sua vida, como também, esse movimento foi motor de

novas produgdes subjetivas. Podemos tomar nota a partir desse trecho:

[...] Entdo, acredito que a construcédo ela passa sim por uma experiéncia que o
professor tem enquanto pessoa. Ndo enquanto professor. E depois enquanto
professor, porque a gente precisa levar em consideragdo sim, a nossa
humanidade, né? Que eu fiz que eu ndo gostei na minha vida ou da minha
vida, (&) o que eu fiz que ndo deu certo ao longo da minha vida, 0s meus erros,
(é) as minhas frustraces, (&) as minhas decepcOes, as minhas tristezas, todos
aqueles sentimentos que foram envolvidos em diversas situacGes, as minhas
decisdes, as minhas incertezas nas minhas decisdes. Tudo isso me levaram a
ser 0 Alex que eu sou hoje. E também me levaram a ser o professor Alex de
projeto de vida que eu sou ha 7 anos. Entéo, acredito que toda a construgdo
historica cultural econdmica de relagdes com as pessoas foi importante para
que eu pudesse montar uma estratégia metodoldgica de aula, para que eu
levasse 0 estudante a pensar em acdes para 0 presente e para o futuro
(ENTREVISTA).

Morettini (2000) nos ajuda em relacéo a esse desenvolvimento em larga escala, de forma
linear ao criticar a constituicdo dos professores numa dimensdo temporal. Ela destaca a

perspectiva histérico-cultural de desenvolvimento pela atividade em si:

Se os professores constituem-se no transcurso de sua existéncia, através da
apropriacdo da cultura historicamente acumulada, esse processo acontece
numa gradual interiorizacdo do externo, social e a sua transformagdo em
interno, individual. Esse processo produz-se na comunicacdo e nas relagdes
sociais que os professores estabelecem nos diferentes grupos em que
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participam, na atividade que realizam, de acordo com as condic¢des objetivas
de vida (MORETTINI, 2000, p. 113-114).

Desse modo, as multiplas experiéncias vividas por Alex despontam na configuracao
subjetiva do seu exercicio profissional docente permitindo criar estratégias metodologicas com
caracteristicas dos diversos campos da vida do professor para mobilizar o estudante a construir
seu projeto de vida.

Aponta-nos um vislumbre nesse processo historico constituinte sobre o professor
romper com a figura docente que reproduz técnicas e conteudos previamente programados,
toma decisdes, descreve gostos e pensamentos, ao transgredir normatizacgdes a fim de superar a
condicdo de agente a sujeito na producdo de novos processos de subjetivacdo. No entanto,
tomaremos uma interpretacdo mais adiante, quando o professor se manifesta sobre as
orientagdes e formacOes que recebeu para lecionar 0 componente e que organizamos em um

campo de inteligibilidade sobre a formacgédo continuada como recurso técnico e humano.

Por fim, trazemos entendimentos sobre o desenvolvimento subjetivo do professor Alex
a partir das sinteses relacionais e didaticas, favorecedoras ou restritivas e apontadas no contexto
familiar, religido, outros campos profissionais, como também, as suas experiéncias como
estudante que foram expostas no contexto da pesquisa. Compreendemos que o repertorio das
multiplas experiéncias vividas por Alex € visto a partir da TS como o desenvolvimento
subjetivo, que tensiona a sua acdo e relacdo pedagogica. Ou seja, 0s sentidos subjetivos
gerados em sua historia de vida geram novos sentidos subjetivos a partir da relacdo com outros
sujeitos no curso da sua atividade profissional (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2019, p. 18).

Desse modo, visamos destacar sentidos subjetivos que emergiram da subjetividade
social vividas pelo professor e que se revelaram integradas a configuracdo subjetiva da acédo
docente. E, neste passo, seguiremos apontando o aspecto relacional, como aspecto humanizador
na Educagdo e para 0 que consideramos a construcdo do cenario sociorrelacional para a

aprendizagem em PV.

4.2.2.2 A funcéo parental e a docéncia como misséo e sacerdécio

A subjetividade social de familia para o Prof. Alex emerge em sentidos subjetivos por
meio de caracteristicas da fungdo parental, como protecdo, proximidade afetiva,
responsabilidade, devocéo e orgulho:
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[...] E como se fosse realmente o papel de pai e de filho. Essa relagdo que eu
tenho com o estudante de projeto de vida. Ainda que ele ndo seja o meu filho,
mas a afetividade envolve muito nesse processo. Entdo precisa ter um.
(siléncio) Tem que ter um papel importante assim. O estudante tem que ver no
professor de projeto de vida um papel importante na vida dele. Entao, também
construir o projeto de vida a partir dos desejos. Entdo, por exemplo, hoje eu
nédo tenho filho, mas o meu desejo de ter filhos me faz com que e o0 que eu
guero de bem para o meu, para o filho que eu ndo tenho, eu transfiro isso para
0s meus alunos, eles, eu os tenho como meus filhos e eu quero muito que é
assim como eu os tenho como filhos, que sejam, de fato, bons. Porque eu quero
0 bem deles, entdo assim, tudo que eu construi na minha vida enquanto pessoa,
0S meus erros, 0s meus acertos, eles sdo importantes na construcao do projeto
de vida do estudante (ENTREVISTA).

As multiplas experiéncias vividas em contextos familiares integram-se na producao de
novos sentidos subjetivos e emergem caracterizando a subjetividade da relacdo docente de Alex
em outros momentos da entrevista, assim como, em outros instrumentos, como: “[...] me sinto
pai muito feliz, orgulhoso, assim, pelo filho, sabe? Por saber que o caminho talvez que ele
pensou em algum momento na vida dele trilhar, ele pode n&o trilhar mais a partir daquela aula.
Que a minha ideia ¢ mudar uma vida a cada aula” (ENTREVISTA); “10. Eu desejo: ter filhos.”,
“20. Os estudantes: sdo minha vida, ainda que me frustram muitas vezes.”, “27. Eu me importo:

com minha familia” (COMPLETAMENTO DE FRASES).

Durante a medida de isolamento social no tempo da Covid-19, os sentidos identificados
emergem integrados ao contexto do professor na casa onde vive. O professor destaca que se
sentiu seguro, amado e saudavel emocionalmente em casa por estar préximo afetivamente com

a sua familia: “Eu estava me sentindo realmente muito seguro em casa” (ENTREVISTA).

Assim, as experiéncias relacionais com a familia configuram subjetivamente a acéo e
relacdo pedagogica do professor no contexto da aprendizagem semelhante ao relacionamento
pai-filho, com énfase na importancia da afetividade nesse processo, o desejo de transferir
atencdo e cuidado, assim como, orgulho, preocupacdo e felicidade em relagdo a realizacdo
deles. O cenario para aprendizagem também adentra nesse contexto com sentidos subjetivos
relacionados ao ambiente familiar, quando o entrevistado fala sobre se sentir seguro e amado

em casa, gracas ao cuidado de sua familia durante 0 momento pandémico.

Integrado a esse campo de inteligibilidade, os sentidos subjetivos oriundos das
experiéncias religiosas tensionam a agdo docente de Alex. O professor expressa que com 0
passar dos anos tém assumido a docéncia como misséo e sacerdocio. Ao ndo seguir a formacao
religiosa para o sacerddcio, ele transfere essa realizacdo por meio do ambiente escolar. Ou seja,

essa experiéncia em outro espago social, assim como o seu vinculo com as atividades religiosas
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convergem na sua agao e relagdo como docente. Este trecho da entrevista aponta unidades dessa
interpretagéo:

[...] Na verdade, ndo é que eu nasci pronto para ser professor de projeto de
vida. A situacdo é a seguinte. Eh, em 2017, na verdade, em 2016 que foi
guando eu pisei na sala de aula pela primeira vez, eu pisei na sala de aula e eu
disse assim para mim mesmo: aqui eu encontrei a minha missao. Eu nasci para
ser professor. Nao de Projeto de Vida, mas para ser professor. Eu entendi que
a Educacéo era a que Deus me chamava no mundo para eu servi-lo. Entéo,
assim, uma coisa € o servir a Deus na Igreja. A outra coisa é servir a Deus na
escola sem falar de Deus. Entdo sempre fiz. Até porque eu fiz Filosofia,
porque eu entrei no seminario e eu queria ser padre e eu me formei em
Filosofia, mas deixei o seminario. E eu tenho uma relagdo muito forte com
isto na Educacéo, tipo na sala de aula. Que como se... é¢ como se a sala de aula
fosse meu sacerddcio. E como se eu fosse sacerdote ali. Que é o que a miss&o
de vida mesmo sabe. E eu fago da sala de aula isso. A minha esséncia.
Enquanto filho de Deus, vamos dizer assim, entdo, eu acredito que a minha
missao é essa (ENTREVISTA).

Quando o professor nos responde sobre como trabalhar PV tem mobilizado novas
formas de pensar e atuar na profissdo, os sentidos subjetivos relacionados a docéncia como
sacerddcio, relacionados a uma vocacao religiosa, emergem contrapondo a visao do professor

como um prestador de servigos:

[...] porque o sacerdote é aquele que serve, né? Entdo, 0 meu servigo. E ndo
prestador de servigo. E totalmente diferente quando vocé fala que é um
sacerdote do que um prestador de servico, porque prestador de servicos presta
servigo de qualquer jeito, né? Agora ndo se presta ao sacerdocio de qualquer
jeito. Ou vocé é, ou vocé ndo é. E uma escolha. E isso foi um chamado,
inclusive, entdo eu me senti chamado a ser professor. Eu encontrei um
chamado como se alguém ouvisse, como se eu ouvisse uma voz, alguém [que]
me chamasse [€] eu fosse, eu respondesse aquela voz dentro da sala de aula.
Entdo, me sinto muito pleno como professor. Isso me faz me realizar
profissionalmente (ENTREVISTA).

Nesse curso, verificamos que Alex destaca que ndo somente a docéncia em si, mas a
docéncia em PV é algo oferecido como um dom em sua vida, conforme a sua crenga.
Identificamos que o professor assume esse entendimento, ndo apenas porque foi formado em
um curso de licenciatura, ou porque recebeu formac@es especificas para lecionar o componente
(que iremos destacar ainda em nossa analise), mas também, porque compreende que recebeu
um chamado divino, o que tensiona, sobremaneira, a sua compreensao para atuar e se relacionar

como docente.

As seguintes respostas abarcam nossa interpretacdo sobre a docéncia para o professor
nessa significagdo: “16. Diariamente me esforgo: para ser o melhor professor”; “21. O Projeto

de Vida: ¢é a vontade de Deus na minha vida e minha missao.”; “29. Eu priorizo: minha vida



162

espiritual.”; e “Minha vida: tem sentido” (COMPLETAMENTO DE FRASES). E “Entdo eu
fago de projeto de vida como se fosse a minha missdo de vida, como se realmente fosse hoje.”

(ENTREVISTA).

A compreensdo da docéncia como sacerddcio estd inserida no contexto religioso

catélico. Altino Filho et al. (2017) tecem sobre, afirmando que:

[...] o magistério como vocagéo, indicando um modelo de proximidade com a
figura do sacerdote cristdo, em que o professor € doador do seu trabalho, capaz
de inspirar os individuos com os quais se relaciona. Por esse angulo o trabalho
se tornaria gratificante e a relagéo ensino-aprendizagem aconteceria de fato,
tendo por recompensa o reconhecimento perante Deus e 0s homens (ALTINO
etal., 2017, p. 3.139).

Rodriguez (2008) discorre sobre a historia da docéncia constituida pela patristica da
Igreja Catolica, sobretudo, na Baixa ldade Média. Pelos estudos de Santo Agostinho e S&o
Tomas de Aquino, a autora rememora a constru¢do da funcdo do mestre e da figura do professor
e arelacdo religiosa e catequética implicada no ensino e aprendizagem dos estudantes que, para

a autora, reverberam até os dias de hoje, como nos sentidos subjetivos do Professor Alex.

Nessa perspectiva, ainda, a condi¢do de mestre se aproxima de um modelo de santidade

e permeia uma relagédo com o discente, em que o profissional:

[...] realiza-se no amor quando descende para entender e aceitar o aluno. Com
essa acdo, educa-se e aperfeicoa a si mesmo, e os velhos conhecimentos
renovam-se quando se ensina com dedicacgdo e afinco. Portanto, aquele que
ensina aprende de quem ensina. A figura do professor adquiriu, assim,
relevancia especial, porque era responsével por transmitir os valores de uma
sociedade, inspirada e sustentada pelos valores do Evangelho. [...] a docéncia
como apostolado, e sua identidade profissional estava proxima a um
protétipo de “homem quase santo”, ou seja, um modelo ideal de professor,
concepcdo esta, que de certa forma ainda repercute nos dias atuais
(RODRIGUEZ, 2008, p. 47-48).

Desse modo, a subjetividade social de familia e religido tensionam subjetivamente a
acao docente de Alex no PV, como resultado de sua missdo. Como prioriza a relagédo com seus
estudantes e esti profundamente investido em suas vidas, estabelece limites para manter um
relacionamento profissional, por meio de um ambiente de sala de aula amigavel e organizado.
Essa compreensdo sintetiza nosso campo de inteligibilidade e pode ser mais bem explicitada

nesse trecho da entrevista.

[...] ainda que o meu sentimento seja paternal, que ainda que a minha
dedicagdo seja como de um sacerdote que se coloca prontamente e
exclusivamente, concretamente, completamente a servico daquilo, eu sou
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professor. Ndo somos amigos, temos uma relacdo amigavel, entdo eu
estabeleco isso, que é muitas vezes 0 que eles ndo tém esse limite e ai eu
percebo que até dentro dessa construcdo do repertdrio eu percebo que eles
gostam muito do professor, que briga, que chama atengédo, porque eles néo
tém isso em casa, porque em casa pode tudo. (ENTREVISTA).

Essa relacdo amistosa implicada no contexto pedagogico de Alex com seus estudantes
proporciona, ainda, um movimento de convencimento de professores de outros componentes

sobre a importancia do Projeto de Vida.

[...] Quando eu tive que, entre aspas, lutar com os professores que ndo
entenderam a proposta de projeto de vida inicialmente e achavam que era pra
tampar buraco, que era enrolagdo, que ndo tinha proposta. Entdo até mesma
forma organizada que eu saia da sala de aula com os alunos e que eles
respeitavam a sua organizacao porque havia uma organizacao anterior, que é
a minha de um adulto que pensa e planeja dentro de toda a proposta da escola
fez ganhar o espago. Dos professores da escola, esse reconhecimento, o
carinho, poxa [...] (ENTREVISTA).

Desse modo, Alex apresenta contraditoriamente rigidez e descontentamento quando
aborda sobre um tipo de professor que leciona 0 componente de PV. Esse professor seria aquele
que assume o PV apenas para “tampar buraco na carga-horaria, para ndo sair da escola”
(ENTREVISTA). Para o professor, esse tipo de docente apresenta dificuldades de estabelecer

uma relacdo amistosa com os estudantes.

Nesse sentido, Alex pontua que, diferente do que se espera de outros componentes
curriculares em que ndo necessariamente necessita haver uma relacdo afetiva com os estudantes
para que seja desempenhado a funcdo docente, no PV essa relacdo € uma estratégia necessaria
para o0 seu desempenho. Assim sendo, a subjetividade individual expressa na acdo e relacdo
pedagdgica do Prof. Alex é tensionada por sentidos subjetivos oriundos de suas experiéncias
familiares e religiosas, 0 que se integra a sua constituicdo como professor de Projeto de Vida

tecida a outras configuracGes subjetivas, como veremos a seguir.

De maneira geral, ao estabelecer uma relacdo de proximidade e protecdo com seus
alunos, assim como, um desejo de transferir valores e cuidado, como se fossem seus filhos, o
professor assume a docéncia como uma missdo e um sacerdocio. Ele manifesta sentidos
subjetivos de comprometimento e devogdo equivalentes aos dedicados ao exercicio religioso, o
que implica levantar questionamentos sobre a necessidade de um superprofissional exercer a

docéncia de PV.
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4.2.2.3 O existencialismo, a transcendéncia, o ato terapéutico

Ao passo que a docéncia é configurada em Alex por sentidos subjetivos relacionados a
um dom ou vocacéo de origem divina, o professor suscita sentidos subjetivos contraditorios de
outras configuracbes subjetivas. Parece-nos que Alex tem o entendimento de que o dom
recebido € constituido historicamente a partir de suas experiéncias formativas vividas, como

também, da sua atuacdo docente.

Dessa forma, apresentaremos um percurso tecido por uma trama cadtica de sentidos
subjetivos que emergem em Alex, sobretudo, relacionada a compreensdo de desenvolvimento
humano e aprendizagem e que buscaremos organizar neste tépico por meio dos seguintes
nucleos: a funcdo de psicélogo do professor de PV, questionamentos existenciais como
instrumento na acdo docente; desenvolvimento como superacdo e transcendéncia,

aprendizagem como ato terapéutico e religioso.

Embora tenha realizado a licenciatura como processo formativo para o sacerdécio, 0
professor perpassou uma formacéo inicial para o exercicio da profissdo docente em Filosofia,
0 que o habilitaria exercer tal funcdo docente. Alex, nesse contexto, insere o uso de questdes
existenciais relacionadas ao desenvolvimento humano como estratégia pedagogica para o

exercicio profissional em PV. No entanto, associa esta didatica ao profissional da Psicologia.

O professor se posiciona como um nao profissional de salde mental, no entanto, critica
a necessidade do profissional da Psicologia no espaco escolar e compreende que seu papel esta
em ndo abrir ou fechar janelas na vida do estudante, mas ajuda-lo a transcender experiéncias
passadas, de forma reflexiva, a fim de ndo paralisar a construcdo de planos futuros, por meio
de questdes que implicam na prépria existéncia. Levantamos hipdteses se Alex suscita estes
sentidos vinculados ao contexto ao qual o Projeto de Vida se constituiu historicamente,
conforme aponta, Aradjo, Arantes e Pinheiro (2020) com os estudos de Viktor Frankl, na
proposta da psicoterapia existencial; como também pela subjetividade social da funcdo do
psicologo escolar; ou ainda, pelas orientacbes formativas recebidas no curso da acédo

profissional.

Em primeiro momento, a técnica mais usada na Analise Existencial, ou Logoterapia, é
o dialogo socratico, que permite ao terapeuta assumir uma postura dialdgica a fim de auxiliar o
paciente a “desvelar o dever-ser que ele mesmo conhece através de sua consciéncia intuitiva”,
sem a necessidade de perguntas diretivas. Propondo aos clinicos logoterapeutas que se

assemelhem a atitude de Socrates de se tornar um parteiro que auxiliar a “dar & luz” ao sentido,
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com uma pergunta assertiva, essa teoria compreende que o terapeuta “seria um mediador do
didlogo do ser humano com sua propria consciéncia” (AQUINO, 2013, p. 81). Embora o
professor ndo tenha manifestado essa estratégia didatica em suas aulas, percebe-se que esse
movimento configura a sua acéo e relacdo pedagdgica vinculada ao contexto da aprendizagem,

como veremos no fim deste topico.

Nesse enredo, o professor nos remete que PV ndo se restringe a uma ementa de
temaéticas, embora apresente durante a entrevista exemples de trabalhar com elas. mas sim,
oportunizar espacos em que os estudantes tém a oportunidade de refletir as experiéncias vividas,
para abrir-se as novas experiéncias a fim de projetar possibilidades de vida e se desenvolver. O
professor aponta que os estudantes podem estar paralisados por “[...] feridas emocionais
(ENTREVISTA)”, resultantes de suas vivéncias, que impedem seu desenvolvimento. Ao serem
trabalhadas “[...] questdes da propria existéncia” com o apoio do professor, o estudante

transcendé-las-ia a outros niveis de desenvolvimento.

Em outro aspecto, Alex e os estudantes criticam uma nova funcéo docente, que poderia
ser direcionada ou compartilhada com o profissional da Psicologia. Durante a entrevista
emergem sentidos subjetivas desse contexto: o primeiro em que o professor aponta num aspecto
clinico; em outro momento quando lata sobre a percepcdo dos estudantes confundirem sua
funcdo e as tematicas desenvolvidas em sala de aula com a de um psicélogo; e, por fim, quando

responde sobre o que seria fundamental na formacdo de um professor de PV:

1) [...] E como ndo tem psicologo para atender todos os estudantes de uma
escola, a ideia é, talvez, colocar projeto de vida para tentar amenizar essa dor.
E desafogar um pouco, sabe aquela situacdo que pode ser pensada em sala de
aula de como reverter uma situacdo para ndo passar, por exemplo, a
coordenacéo [...] (ENTREVISTA).

2) [...] mas [o] professor é psic6logo, porque parece que sua aula é tdo de
psicélogo. Eu posso falar, ndo sou psic6logo, mas eu posso falar como senhor
da minha vida. Posso. Se eu puder te ajudar de algum momento em alguma
situacdo, entdo assim, na cabeca deles, o Projeto de Vida estd muito
relacionado com a Psicologia. Mas claro que em Filosofia e até mesmo no
Jornalismo, eu tive um contato com a Psicologia. (ENTREVISTA).

3) [...] O ideal seria que trabalhar em psicologo com o professor de projeto de
vida, porque o psicologo ele ndo tem a licenciatura. Como dizer para ele
entender (gagueja) didatica, ele vai entender do consultério, o professor vai
entender a sala de aula. Entéo, precisa integrar o consultdrio e a sala de aula.
Para que haja de verdade um projeto, de fato, de vida. (ENTREVISTA).

Parece-nos que a principio o professor requisita a si a formacao em Psicologia para atuar

com o Projeto de Vida, contudo, o fato dele ser licenciado ja o habilitaria para a funcéo,



166

conforme o processo de lotagdo de professores do componente e, de acordo, com os curriculos
de formagdo em licenciatura, em que os temas da Psicologia do Desenvolvimento estdo
inseridos. Em segundo plano, saltam-se sentidos subjetivos relacionados a figura do psicélogo
num carater clinico no professor, como também, a subjetividade social da escola, em que essa
perspectiva € muito viva e atuante para pensar sobre 0s aspectos do ensino e aprendizagem. Em
nosso entendimento, a subjetividade social relacionada ao exercicio profissional do Psicélogo
Escolar, pelo modelo clinico-terapéutico, da metade do século XX tensiona a producédo
subjetiva da acdo docente no professor, que reivindica outro modelo de escola, o que forma a

vida e para a vida.

A Psicologia Educacional se organizou inicialmente “como conjunto de saberes que
pretende explicar e subsidiar a pratica pedagogica”, articulada a Educacdo e a Formagao de
Professor, ao passo que, a Psicologia Escolar foi constituida como “campo de atuagdo de
profissionais da psicologia que atuariam no ambito da escola, desempenhando uma funcéo
especifica, alicercada na psicologia e que se caracterizou inicialmente por adotar o modelo
clinico de intervenc¢do”. O Professor Alex manifesta sentidos subjetivos da subjetividade social
do psicologo escolar daquele contexto historico, indicado como “hipertrofia da psicologia na
educagdo”, por se distanciar das praticas pedagogicas e seguir em uma tendéncia reducionista
(ANTUNES, 2008, p. 472).

Em nosso entendimento, os conhecimentos tedrico-praticos implicados no processo de
formacao do profissional da Psicologia poderiam garantir subsidios fundamentais para trabalhar
o componente e/ou fortalecer o trabalho docente. Segundo as Referéncias Técnicas para
atuacdo de psicologas(os) na educacéo béasica (CRP, 2019), a Psicologia e Educacdo podem
assumir um compromisso ético, politico e social a fim de garantir direitos, produzir reflexdes
sobre a complexidade das relacfes sociais que perpassam 0 processo de aprendizagem e romper
com logicas que fomentam “analises individualizantes e medicalizantes” (CRP, 2019, 07). O

documento ressalta que:

A(0) psicologa(o), no contexto educativo, ao conhecer as multiplas
determinac®es da atividade educacional, pode focar mais adequadamente em
determinadas areas de intervencao e desenvolver um trabalho envolvendo toda
a comunidade escolar — professores, pais, funcionarios, estudantes. Qualquer
trabalho realizado com um desses segmentos deve ter como principio a
coletividade, visando o bem de todos e todas (CRP, 2019, p. 43).

No que tange ao trabalho com os estudantes, ao profissional psicélogo “cabe uma pratica

que conduza a crianga e o jovem a descobrir 0 seu potencial de aprendizagem”. Ou seja, iSS0O



167

pode ser realizado pelos mediadores culturais que favorecem a expressédo das subjetividades. O
trabalho do psicdlogo na Educagdo, no entanto, também pode ser realizado em didlogo com os
educadores, contribuindo e fortalecendo o papel do professor como principal agente do
processo de ensino e aprendizagem (CRP, 2019). Nesse passo, acreditamos que ambas as
possibilidades poderiam desenvolver os conhecimentos esperados pelo PV: seja pelo professor
licenciado em qualquer area ser subsidiado pelos conhecimentos da Psicologia e/ou trabalhar
em comunh&o com este profissional, ou ainda, o proprio psicologo escolar licenciado atuar no

componente.

Por fim, o professor Alex se implica na relacdo pedagdgica a partir de questionamentos
gue mobilizam os estudantes. A subjetividade social do professor institucional de PV, implicada
nos documentos orientativos da SED-MS, configuram subjetivamente seu exercicio
profissional como professor provocador, presente pedagogicamente na acdo pedagdgica, e

acolhedor: “o acolhimento ¢ proprio do professor de projeto de vida” (ENTREVISTA).

Como sintetiza estes trechos do material publicado sobre a etapa do Ensino

Fundamental:

Peca chave do processo de desenvolvimento no espago escolar, o professor do
componente Projeto de Vida deve ser um mediador das aprendizagens, além
de ser pesquisador, autor e protagonista. Ele precisa ser atento, empatico,
frequente, para que durante as aulas os estudantes sintam-se confortaveis e
confiantes para expressar suas vivéncias, por meio das diferentes linguagens
(verbal, corporal, visual, sonora e digital). Melhor dizendo, sua presenca
humana e pedagogica deve permear a formacdo dos estudantes em suas
atitudes, valores e principios, sendo “um esticador de horizontes”, como versa
Manoel de Barros (MS, 2021, p. 23-24).

[...] Parte fundamental para exercer a presenca pedagogica entre professor e
estudantes, (o acolhimento é€) um momento de ganhar os coragGes, para assim,
impactar com mais assertividade e significado todas as dimens@es de suas
vidas (MS, 2021, p. 45, grifos nossos).

O professor Alex, nesse passo, insere-se como aquele que medeia, auxilia, orienta, mas
que, em nosso entendimento, acolhe o estudante, para que ao receber e refletir sobre “o
presente”, tenha oportunidade de avancar em seu desenvolvimento, libertando-se das etapas
que o imobiliza e transcendendo para as vindouras. Quando o professor ressalta sobre seu
repertorio de vida para torna-lo professor de PV, ele menciona: “[...] é o professor de projeto
de vida que vai fazer com que estas janelas e portas que foram abertas na vida deles, no

consciente e no inconsciente, €, ndo atrapalhem aquilo que eles desejam para o futuro.”
(ENTREVISTA).
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Na andlise da situacdo em questdo, surge uma clara apreensédo e inquietacdo diante do
modo como o professor Alex abraca a ideia de se tornar um "super professor” no contexto do
Projeto de Vida, uma abordagem que se assemelha a visdo redentora observada na Professora
Iracema. Nossa perspectiva é de que o docente ultrapassa os limites de sua fungdo no exercicio
da docéncia, assumindo um papel que transcende o propoésito educacional estabelecido, o que
nos leva a refletir sobre os possiveis impactos dessa postura na sua acdo e relagdo pedagogica.

As produgdes analisadas caminham, nesse passo, compreendendo a questdo temporal
relacionada ao desenvolvimento de projetos de vida e abarcando a subjetividade social de PV.
Santos, Nascimento e Menezes (2012), Angelin, Zoltowski e Teixeira (2017), Siriani (2019),
Oliveira e Benevenuto (2019), Juca (2020), Silva e Leme (2019), Silva e Masson (2020),
Nascimento e Mendes (2020), Nascimento e Nascimento (2021) apontam em seus trabalhos o
entendimento de PV associado ao menos ao planejamento do futuro. Pereira e Souza (2020),
no entanto, ressalta a questdo temporal de forma implicita as experiéncias vividas pelo sujeito
0 que se aproxima da questdo da temporalidade e a natureza da natureza subjetiva das

experiéncias humanas implicada nas configuracées subjetivas.

A importancia da presenca ndo somente fisica, mas pedagdgica e relacional do professor
¢ apontada nesse trecho: “[...] E eles precisam simplesmente de alguém que vai l1a e passa um
remédio que dé carinho, conforto. E se ndo tiver nada disso, ndo vai, ndo vinga o (componente
de) projeto de vida. [...]” (ENTREVISTA, grifo nosso). Parece-nos, assim, que elementos da
Pedagogia da Presenca coadunam com a acdo docente de Alex e com principios da TS. Temos
a compreensdao de que essa abordagem pedagOgica valoriza a importancia da riqueza
sociorrelacional entre professor e aluno no processo educativo, por meio do dialogo e da escuta

e manifestada pelo professor a partir das formag6es do segundo e terceiro momento formativo.

Nessa perspectiva pedagogica, “fazer-se presente, de forma construtiva, na realidade do
educando” ¢ aprendida, e ndo entendida como um dom - como caracteristica individual
intransferivel, como vemos nos sentidos subjetivos de Alex (COSTA, 1991). Essa teoria
também aponta um paradigma emancipador pela a¢do educativa tendo como orientacéo basica:

[...] resgatar o que ha de positivo na conduta dos jovens em dificuldade, sem
rotula-los nem classifica-los em categorias baseadas apenas nas suas
deficiéncias. [...] Sem ignorar as exigéncias e necessidades de ordem social, 0
educador somente ndo aceita a perspectiva de que sua funcdo venha a ser
apenas adaptar o jovem a isso que ai esta. Ele vai mais longe. Ele quer abrir
espagos que permitam ao adolescente tornar-se fonte de iniciativa, de
liberdade e de compromisso consigo mesmo e com os outros, integrando de
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forma positiva as manifestacfes desencontradas de seu querer-ser (COSTA,
1991, p. 20).

Desse modo, os sentidos subjetivos dessas subjetividades sociais identificados na
entrevista de Alex tensionam sua acdo e relacdo pedagogica, assim como, abarcam seu
desenvolvimento subjetivo. Ao tomarmos a compreensdo do didlogo como perspectiva
ontoldgica e a constituicdo de um espago sociorrelacional para que aconteca a aprendizagem,
na perspectiva da TS, consideramos que Alex mobiliza a sua acdo pedagdgica a fim de produzir

novos sentidos subjetivos nos estudantes.

Nesse momento, é importante integrarmos a esse cenario os sentidos subjetivos que
estdo relacionados a concepc¢do de desenvolvimento para o professor. Quando gquestionamos
sobre isso, ele apresentou informacGes equiparando o desenvolvimento a superagdo, a posicao
de ndo saber, transformacdo e ao alcance da transcendéncia com auxilio de outrem. Esta

compreensdo resultou a partir de trechos, como:

[...] Quando eu até sei, mas eu me coloco numa posicao de ndo saber. Para que
eu avance ainda mais daquilo que o outro tem a me proporcionar. Porque se
eu acho que eu sei tudo, eu ndo desenvolvo, entdo por mais que eu sei, eu vou
me colocar numa situacdo de que eu ndo sei para que eu possa aprender e
desenvolver. Entdo, o desenvolvimento para mim é vocé alcancar o
transcendente, sim, sabe, tipo, vocé transcender. [...] (ENTREVISTA)

Assim, indagamos sobre aprendizagem, juntamente as informacdes tecidas durante a
entrevista e a identificamos relacionada a qualquer tipo de experiéncia humana, nas diversas
dimensdes e estilos. O professor aponta que “[...] aprender € estar aberto as experiéncias. Eu
acho que todas as experiéncias ensinam. Quando eu falo experiéncia sdo em todos 0s aspectos.
Assim como a educacdo integral, ela integra todo o estudante ndo s6 no cognitivo, mas
emocional. [...]” (ENTREVISTA).

As unidades manifestadas pelo professor nos levam a interpretacdo sobre seu
entendimento de desenvolvimento numa perspectiva inatista, sobretudo, sobre os sentidos
subjetivos produzidos no contexto de formagéo religiosa. No entanto, temos a percepgao que
Alex, desponta entendimentos relacionados a um desenvolvimento progressivo por estagios,
semelhantes aos estudos de Erick Erickson pela teoria do desenvolvimento psicossocial. Nesta
linha, o desenvolvimento humano é descrito em oito estagios, desde a infancia até a idade
adulta, em que cada estagio representa um conflito psicossocial que deve ser resolvido para
avancar para o proximo estagio, uma oportunidade para o individuo enfrentar um desafio

psicologico e se desenvolver emocionalmente e psicologicamente (BORDIGNON, 2007).
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Um dos aspectos destacados na pesquisa de Bordignon (2007) indica a dimensao
religiosa implicada na relacdo pedagogica:
[...] O que observamos é que, em sua maioria, em todos 0s estagios, 0s
professores expressam que vivenciam os valores religiosos relacionados com
cada estagio. Qualitativa e quantitativamente os professores sdo, em sua
maioria, consistentes quanto aos valores religiosos abordados. Desde a
qualidade da confianca e esperanca em Deus, no primeiro estagio, até a
capacidade de viver e trabalhar como expressdo de um amor universal que tem
em vista 0 bem da humanidade e todos os homens, podemos dizer que eles
buscam a experiéncia religiosa livremente e como expressao de sua fé pessoal
e a expressam na comunidade. Encontram na religido os principios éticos e
religiosos para sua vida pessoal e profissional. Também estendem estes

principios em sua pratica educativa, nas relagdes sociais e de trabalho
(BORDIGNON, 2007, p. 15).

Em Alex, encontramos manifestacOes das experiéncias religiosas em que o professor
suscita sentidos subjetivos relacionando professores como prestadores de servico em

contraponto aos que trabalham por uma realizacdo ideal (profissional):

E totalmente diferente quando vocé fala que é um sacerdote do que um
prestador de servico, porque prestador de servigos e presta servico de qualquer
jeito, né? Agora ndo se presta ao sacerddcio de qualquer jeito. Ou vocé é, ou
vocé ndo é. E uma escolha. E isso foi um chamado inclusive, entdo eu me senti
chamado a ser professor. Eu encontrei chamada como se alguém ouvisse como
se eu ouvisse uma voz, alguém me chamasse eu fosse eu respondesse aquela
voz dentro da sala de aula, entdo me sinto muito pleno como professor. Isso
me faz me realizar profissionalmente (ENTREVISTA).

Caminhando em nosso percurso descritivo-interpretativo, se vimos que 0s sentidos
subjetivos relacionados ao desenvolvimento estdo relacionados a superacédo, avanco de etapas,
transcendéncia, a partir da relacdo social e tomamos por hipdtese que seguem uma perspectiva
de desenvolvimento e estdo imbricados a formacao religiosa do professor, podemos pensar que
as unidades de sentido relacionadas a religiosidade do professor convergem nesse contexto.

Assim, as experiéncias religiosas de Alex configuram subjetivamente a sua acao
pedagdgica relacionando a aprendizagem como um ato terapéutico e religioso. Surgem no
didlogo do professor palavras e termos referentes ao contexto de cura, expurgacao de algo ruim
(ferida emocional), libertacdo associados ao movimento de vivéncias no inconsciente e
consciente como sentidos subjetivos relacionados aos aspectos da aprendizagem. Os seguintes
trechos apontam nossa analise quando questionamos ao professor sobre como se sente ao

perceber que contribui na construcdo de projetos de vida:

[...] Porque tem que mexer, mas ndo para deixar o estudante desestruturado
ou desmotivado, pelo contrario. Para fazer com que ele entenda. Que, ao



171

mexer numa ferida que talvez foi aberta. E sinal de que, naquele momento esta
sendo expurgado, ou estd sendo curado tratado, ou uma chaga que (gagueja)
impede de avancar, sabe? (ENTREVISTA).

[...] Pensando sempre antes dessa construgdo no passado que ele (estudante)
precisava se libertar, acho que € até mesmo esse termo, de coisas que ficaram
no consciente e no inconsciente, mas ainda que eu ndo seja um (gagueja)
psicélogo e que eu seja um professor de projeto de vida. Talvez pela questdo
da filosofia que é a minha formagcdo, eu consigo trabalhar o existencialismo,
sabe? Essas questles existenciais que envolvem muitas é nos adolescentes de
hoje (ENTREVISTA).

Nesse contexto de analise, nosso primeiro movimento foi suscitar a categoria
psicanalitica de resisténcia por parte dos estudantes, contudo, compreendemos que as respostas
do professor sdo, na verdade, contraditérias se pensarmos nos sentidos subjetivos que

manifestaram relacionados a questdo da liberdade/libertacdo no ambito educacional.

Compreendemos que a subjetividade individual do professor foi tensionada pelas
subjetividades sociais dos espacos aos quais ele esteve inserido (ROSSATO, 2019, p. 71).
Dessa forma, os sentidos subjetivos presentes na sua formagdo religiosa tensionam
subjetivamente a sua acdo docente e a sua relagdo com os estudantes em que a concepgéo de
desenvolvimento e aprendizagem assumem papel salvifico a partir da concepcao teoldgico-
biblica. Pela formacdo religiosa cristd, a libertacdo assume-se como aspecto do divino e
aspiracdo para o divino, presentes nos individuos desde a sua concepcdo, numa perspectiva

criacionista.

Na perspectiva teoldgico-biblica, a liberdade/libertagdo € apresentada como um aspecto
de escolha e salvagdo ao qual o “homem esta dotado da capacidade de responder por uma livre
op¢ao as intengdes de Deus para com ele”; admitida como efeito aos “[...] pagdos de outrora,
que se sentiam governados pela fatalidade, judeus que se negavam a reconhecer como escravos
[...], e também homens de hoje, que aspiram confusamente a uma libertagio definitiva” (LEON-

DUFOUR et al., 2013, p. 535).

Em outro ponto, a Presenga Pedagogica implicita no segundo momento formativo em
PV aponta a liberdade inserido dentro da atividade educativa como aquela que foge do conceito
da aventura humana e ¢ apresentada “como a intencao de alcancar algum objetivo que julgamos
relevante, arriscar a seguranca biologica, o equilibrio psiquico e o bem-estar econémico-social
nos quais fundamos os alicerces da nossa vida. (...) o produto de um processo educativo
frequentemente laborioso e dificil” (COSTA, 2001, p. 69).
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Dessa forma, caminhamos com 0 nosso entendimento de que a expressdo da
subjetividade do professor Alex é tecida por sentidos subjetivos das multiplas vivéncias
experienciadas pelo professor em sua vida. Entretanto, as experiéncias formativas religiosas

perfilam maior destaque nas informacdes que analisamos.

4.2.2.4 A concepcdo de PV centrada nos aspectos interiores do estudante e a preparacao

profissional para a docéncia em PV

Os sentidos subjetivos contraditorios e complexos apresentados no Prof. Alex. indicam
Projeto de Vida como um processo complexo que envolve reflexdo de si e definicdo de
objetivos para o futuro; um produto, algo pesado e/ou dificil de suportar, que impde
responsabilidades; como também, um componente curricular que requisita um professor
que dispbe do seu repertdrio de experiéncias como instrumento para a acdo e relacao

pedagdgica, cuja centralidade é o estudante e seu projeto.

Os sentidos subjetivos que configuram subjetivamente a concepcdo de PV para o
professor sdo manifestados a partir dos maultiplos enredos vividos como professor do
componente. Como vimos, ele iniciou o seu trabalho como professor de PV no primeiro ano
em que o componente foi implementado na REE/MS, ao passo que foi se configurando
subjetivamente docente em PV em decorréncia do desenvolvimento da proposta institucional
como também das experiéncias na atuacdo em sala de aula. Ou seja, Alex tornou-se docente

nesse componente na medida em que foi atuando e sendo orientado e formado pela instituig&o.

O professor, inclusive, sinaliza esse campo de inteligibilidade: “[...] Quem deu vida para
0 Projeto de Vida foi o professor. Ou ele matou logo no comeco ou ele deu vida. [...] eu me
sinto até muito feliz e orgulhoso por ser um dos primeiros professores. (ENTREVISTA). Esse
fragmento foi indicado quase ao final da entrevista quando o professor comenta sobre o que

ainda gostaria de contribuir para a entrevista.

Nesse sentido, o professor expressa PV como um processo de autoconhecimento, ao
passo que, realiza, concomitantemente, esse processo em sua vida, como apontamos no inicio
desta pesquisa. Ao indicar sobre o que falaria para um professor de Projeto de Vida, ele sinaliza

e manifesta esse entendimento:

[...] Primeiro: olhar o projeto de vida dele. Segundo: olhar para dentro dele. E
olhar para dentro dele é fazer um movimento tdo interior em que ele precisa
passar pelo processo do autoconhecimento. E quando o professor de Projeto
de Vida precisa se conhecer, porgue se ndo, ele jamais entendeu o processo do
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autoconhecimento do estudante. Ent&o? Diria para ele olhar o Projeto de Vida,
olhar para dentro, mergulhar nesse processo do autoconhecimento. O
professor se colocar integralmente de corpo, alma, toda a sua capacidade
cognitiva ali a servico daqueles estudantes. E se perceber naquele processo
junto com eles, ndo é? E, é também, eu também diria assim, voceé esta disposto
a construir junto com seu, com seus estudantes, um projeto de vida e entender
que cada um deles tem a sua histéria de vida e que todas as historias de vida,
de uma certa forma, véo conversar com a sua, vao te integrar, porque por
muitas vezes ja me vi dentro desse processo (ENTREVISTA).

Integrado ao entendimento de autoconhecimento, Alex acena sentidos subjetivos
relacionados aos aspectos interiores, 0 que esta dentro, onde precisa ser mergulhado: “[...]
afetos, emogdes e subjetividade” (PRODUCAO ESCRITA) e que sdo fundamentais para o
estudante conhecer a si mesmo e identificar suas habilidades e potenciais, sendo um

componente que permite o estudante compreender a realidade.

Os aspectos interiores sdo sinalizados subjetivamente, ainda, como um fardo: um
presente muito pesado, que nem todos estdo preparados para recebé-lo. O professor
desponta sentidos sobre a importancia da sua atuacéo a fim de acolher e auxiliar o estudante a
refletir sobre esse “presente” para que possa avancar em seu desenvolvimento. Para isso, a
subjetividade relacionada ao repertério de experiéncias vividas pelo professor é novamente
manifestada no contexto de ajudar o estudante a superar as etapas que o imobilizam e a

transcender para as vindouras.

Esse campo de inteligibilidade pode ser analisado a partir deste trecho que € inserido
guando guestionamos sobre a percepcdo do professor ao contribuir na construcao de projetos
de vidas do estudante, anteriormente, ao momento que o professor tece sobre as feridas

emocionais, que destacamos quando apontamos sobre a aprendizagem:

[...] Entdo a ideia € justamente essa, de que pelo menos um estudante seja
realmente de fato atingido por toda a proposta (do Projeto de Vida) [....] muitas
vezes de encontro a realidade de todos, mas que nem todos estdo preparados
naquele (duvida), um presente muito pesado. Tem estudante que n&o tem forca
para segurar aquela caixa de presente. Entdo eu vejo que é como se fosse isso,
para ndo dizer que é um fardo, porque por vezes acaba sendo.
(ENTREVISTA).

Consoante ao expresso, o professor manifesta sentidos subjetivos relacionados a
subjetividade social de PV como eixo transversal da Educacdo Integral, que deve ser
desenvolvido em todos os componentes. Assim, tomamos inteligibilidade sobre o que o
professor de PV teria mais facilidade para trabalhar com a subjetividade, contrariamente aos

outros componentes. Ele aponta:
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[...] professores de Matemaética e Lingua Portuguesa, por exemplo, estdo se
esforcando para enxergar que é dentro do aluno, porque precisou
obrigatoriamente contextualizar com as habilidades [...] porque é a Educacéo
Integral, vamos dizer assim. Entdo, é um desafio para ele. J& para o projeto de
vida, ndo, ja é algo mais, é proximo da nossa realidade (PRODUCAO
ESCRITA).

Embora seja um desafio para os professores de outros componentes enxergar “dentro”
do aluno, o Projeto de Vida, como expressa Alex, no componente de PV torna-se diferente, por
aproximar-se do contexto do estudante. O professor sinaliza subjetivamente que os projetos de
vida sdo um desafio para todos os professores, mas que esses precisam contextualizar sua agéo
pedagogica a proposta dos projetos de cada estudante. Esse contexto é apontado por Alex como

oportunidade para enxergar o estudante e ajuda-lo a construir um futuro melhor.

Na producao escrita o professor também apresenta sentidos subjetivos que abarcam essa
dificuldade da acdo pedagoOgica em PV, acrescentando ainda a falta de uma preparacao
profissional coerente. O professor discorre, de forma critica, seu processo formativo como
sendo n&o linear, paulatino, intrincado e com desafios. Assim, ele menciona que os estudantes
passaram a contar com mais tempo na escola: “[...] sofreram uma reestruturagdo na grade de
ensino, tém desenvolvido habilidades com educadores sem preparacdo especifica e que
deveriam orientar um projeto que esboca a vida do estudante” (PRODUCAO ESCRITA).

Nesse ponto, figura-se a fragilidade da formacdo continuada para os professores de PV
e a comunicabilidade da proposta pedagdgica do componente ofertada pelos orientativos, que
como analisamos ndo possuem uma linguagem coerente em todas as etapas de ensino. Dessa
forma, buscamos gerar inteligibilidade a partir dos sentidos apresentados pelo professor que
atuou, de inicio, a partir de uma préatica experimental e a partir de sentidos subjetivos
despontados na entrevista, sobretudo, quando questionamos o professor sobre como organiza a
sua atividade docente.

Nesse enredo, o professor resgata sua constituicdo docente a partir do exercicio
profissional com o Projeto de Vida, que possibilitou-o constituir um motivo de vida, em seu
entendimento, atender uma misséo-vocagédo: “[...] que s6 (gagueja) aconteceu porque tudo isso
foi o Projeto de Vida” (ENTREVISTA). Todavia, esses sentidos s6 puderam ser apresentados
apos um processo em que Alex manifesta com sentimento de inseguranca e persisténcia ao

atuar com um componente novo em muitas unidades escolares.
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As experiéncias vividas a partir da interpretagdo das orientacOes e formacdes recebidas
sobre o componente configuram, primeiramente, insatisfagdo no professor que expressa sua
resposta com expressao de humor: “[...] ndo tinhamos absolutamente nada de Projeto de Vida,
a nao ser um papel que tinha uma frase (risada) que eu achei assim um cumulo do absurdo para
o professor” (ENTREVISTA). Além disso, o professor manifesta sentidos subjetivos
relacionados ao primeiro momento orientativo de PV como um momento sem vida para o
componente, que emerge em sentimento de desconfianca se havia algum projeto institucional
de fato para o componente: “[...] o Projeto de Vida chegou para ser implantado no curriculo de
Mato Grosso do Sul [...] sem projeto e sem nenhuma vida. Chegou bem morto o Projeto para a
gente, porque nao tinha nada. Entdo, quem construiu foi o professor” (ENTREVISTA).

O professor assinala que na auséncia das orientagdes decidiu trabalhar com dindmicas
relacionadas as teméticas sugeridas no primeiro orientativo, assim como, outras diversificadas
que poderiam se adequar ao contexto do PV. Os conteudos trabalhados por Alex versaram a
principio sobre a gravidez na adolescéncia, drogas e violéncia, que estavam indicados no

primeiro documento orientativo para os professores de PV e disponibilizado pela SED.

Em seguida, o professor produziu a¢des didaticas a fim de desenvolver o protagonismo
juvenil nos estudantes, reflex&o sobre a realidade e preparacéo para o mundo do trabalho, com
projetos relacionados ao que aprendeu no segundo momento informativo: Violéncia no Transito
e Domeéstica e familiar — alusdo as Campanhas Maio Amarelo e Agosto Lilas; Cuidados sobre
Saude Mental, com auxilio de uma cartilha de automotivacgéo de depressao e suicidio produzido
pelo Senado Federal; escrita de curriculo e organizacao para entrevistas de emprego.

A partir do momento formativo com o IAS, o professor apreende as competéncias

socioemocionais e as estratégias implicadas na formacdo com o IAS em seu exercicio docente:

[...] porque quando veio os Dialogos Socioemocionais eu entendi que eu
estava no caminho. Um caminho que ndo tinha nenhuma seta. Para indicar se
a gente voltava, se a gente virava. Se a gente ia pra frente ou néo, ndo tinha
sinaliza¢&o nenhuma do nosso trabalho. Quando veio de eu entender que vocés
estdo caminhando bem, entdo, comegou-se a formar o perfil de Projeto de
Vida, as tematicas, as propostas. As avaliacdes e toda conduta de uma sala de
aula. [....] Entéo eu vejo que eu me organizava antes de toda essa proposta dos
Dialogos a partir do meu préprio repertdrio [...] (ENTREVISTA).

Desse modo, o professor se assegura pelos momentos formativos em produzir aulas para
0 desenvolvimento do protagonismo e da autoria do estudante. Na entrevista, Alex relata: “Eu

achei que era importante organizar minhas aulas, fazendo com que o estudante fosse o
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protagonista do seu préprio conhecimento. E ai ja entrava a questdo da autonomia, da autoria
[..].” (ENTREVISTA).

Na sequéncia, em que as primeiras formagdes continuadas sobre o componente
comecaram a ser ofertadas nas escolas onde atuava, o professor suscita o sentido subjetivo de
se implicar diretamente na formagao: “[...] foi um mergulho muito profundo nas formacdes da
Secretaria de Educacdo. Entdo, toda teoria que tinha na formagéo continuada eu aprendia e

pegava para mim e desenvolvia minhas aulas” (ENTREVISTA).

E neste segundo momento formativo aos professores de PV, que identificamos uma
experiéncia significativa que reconfigurou subjetivamente a acdo docente do professor Alex,
sobretudo, apontando sentidos subjetivos relacionados a finalidade do PV com centralidade no
estudante e seu projeto, 0 uso de estratégias metodoldgicas mais coerentes a serem
desenvolvidas e o olhar sobre um novo critério avaliativo. O professor destaca que realizou
“[...] um mergulho muito profundo nas formagdes da Secretaria de educagdo. Entdo, toda teoria
que tinha na formacao continuada eu aprendia e pegava para mim e desenvolvia minhas aulas”
(ENTREVISTA).

Ao passo que se insere nas formacdes continuadas, Alex aprende sobre a Pedagogia da
Presenca, competéncias socioemocionais e metodologias ativas, assim como O
desenvolvimento das tematicas que implicam no protagonismo juvenil, dentre outros conceitos.
Com isso, desenvolveu sua acdo pedagogica a partir de uma abordagem centrada no estudante,
em que os estudantes participam do processo de construcdo e reflexdo do conhecimento e
aprendem a desenvolver projetos escolares tematicos e de iniciacdo cientifica. Nesse
movimento, o professor sinaliza sentidos subjetivos relacionando a finalidade do PV como a
finalidade da sua misséo e que veremos que se implica subjetivamente com a subjetividade

individual do professor a partir, inclusive, de suas experiéncias como estudante.

O professor mobiliza, dessa maneira, uma didatica a partir de novos sentidos subjetivos
gerados em torno da seguinte expresséo inserida em um documento orientador mencionado pelo
professor “[...] 0 centro de Projeto de Vida € o estudante e o0 seu projeto” (ENTREVISTA).
Para Alex, o segundo momento formativo, composto pelas formaces e orientacbes em parceria
com o ICE suscitou calma e seguranca para a sua atuacao e a frase mencionada foi decorada e
reverberou em sua constituicdo docente: “[...] caiu no meu coracdo como uma verdade”

(ENTREVISTA).



177

Percebemos que a configuragdo subjetiva da acdo docente em PV para Alex é registrada
pelos sentidos subjetivos produzidos neste momento, mas também, porque se integram as
experiéncias vividas como discente no processo de escolarizacdo béasica e universitario. O
professor registra, durante a entrevista, dois momentos de quando fora estudante: um em que
se ocorreu uma violéncia verbal de orientacdo sexual a partir de colegas de classe; assim como
outra vivéncia em que uma professora menorizou a capacidade profissional do professor para
se tornar um jornalista de impacto nacional: “[...] assim como aquela minha professora la na
faculdade me disse que eu nunca chegaria no Jornal Nacional. E que eu, provavelmente, daquele

jeito, ndo conseguiria nem chegar na TV Morena” (ENTREVISTA).

Ele resgata essas experiéncias dolorosas em sua histdria para tornar-se um profissional
responsavel por um processo escolar que implica em uma relacdo pedagdgica saudavel e ndo
violenta e, assim, emerge sentidos subjetivos relacionados a preocupagdo com o estudante, com
a comunicacdo ndo-violenta em sala de aula, como também, suscita este contexto para justificar

a questdo da avaliacdo formativa no componente PV.

Trechos da entrevista como “[...] Na verdade, eu encontrei forgas dentro da sala de aula
quando eu pisei a primeira vez e me vi professor, me vi Alex ali. Eu me dei vida, a vida que
aquela professora me matou, entendeu? E isso.” ¢ “[...] Entdo, quando eu pisei (pela) primeira
vez na sala de aula, eu falei, eu nunca vou permitir que nenhum aluno meu sofra bullying,
nunca, nunca, nunca vou deixar ninguém falar mal de um aluno meu na minha frente.”
demonstram um cendrio experiencial ao qual o professor resgata suas vivéncias para gerar a sua

acdo e relacdo pedagdgica.

Esse compromisso estrito com a formagéo recebida aparece no professor como uma
“pessoa legalista”, com apoio e dedicagdo religiosa de cumprimento de mandamentos em nossa
hipotese: “[...] Peguei tudo isso e assumi que eu tinha que ser tudo aquilo ‘para eu ser um bom

professor de projeto de vida”.

Neste trecho, no entanto, conseguimos desvelar esse entendimento em que o professor

emerge sentidos subjetivos relacionados a subjetividade social de preceitos religiosos:

[...] Como se eu fosse, sabe, aquela pessoa legalista, que segue a lei. Mais ou
menos isso. SG que uma coisa é vocé seguir a lei, outra coisa é vocé amar o
que aquela lei significa, porque vocé sabe que aquela lei vocé precisa cumprir,
ndo porque é uma lei, mas porque ela é importante para uma organizacao.
Entdo, eu peguei todos esses contextos. Todos esses conceitos. Mergulhei
profundamente no que eles significavam, entendi o que era cada um deles.
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Aprendi na pratica como eles se davam ali dentro da sala de aula e nisso surgiu
o0 professor Alex, de projeto de vida. (ENTREVISTA).

A fim de gerar entendimento nesse campo de inteligibilidade, suscitamos uma critica
do professor inserida ao final da entrevista sobre o processo avaliativo em PV. Essa critica
desponta sentidos subjetivos sobre a fragilidade da equipe escolar de considerar os aspectos
subjetivos do individuo integrados aos cognitivos no processo avaliativo, e, também, de ser
complexo a questdo do avaliar projetos de vida equiparando-os a propria “avaliacdo da vida”.
As respostas do professor sdo seguras e enfaticas neste contexto em que é a propria vida que
avalia o estudante e que o processo escolar € avaliado nesse sentido, se, de fato, contribuiu para

que ele alcangasse novos niveis de desenvolvimento e atendimento das necessidades sociais.

Esse ndcleo é organizado a partir desses trechos da entrevista, quando o professor foi
conduzido a expor algo que ainda ndo haviamos tecido:

[...] qguem vai dar a nota para a vida do estudante é a prépria vida. Ndo é de
uma maneira bem subjetiva, porque, por exemplo, se ele for para uma
entrevista de emprego, como eu disse que eu preparo, [...] Vai falar assim,
vocé foi reprovado ali, ele é zero. A vida deu a hota com outro termo para ele.
Se ele ndo entendeu que aquela minha aula, que eu preparei [...] para se portar
numa entrevista de emprego, ndo foi importante para ele, porque ndo tem nota,
ele vai reprovar 14 na frente, ele ndo vai reprovar ali porque ali ndo tem nota.
(ENTREVISTA).

[...] Porque o professor de Projeto de Vida ele tem que estar muito seguro, ele
tem que estar muito consciente e ele tem que estar completamente preparado
para ele entrar numa sala de aula e fazer com que os estudantes entendam que
aquilo ndo vale nota, mas que é tdo importante para a vida dele, que durante
todo esse processo ele vai ter que se autoavaliar (ENTREVISTA).

Por fim, o professor ainda rememora o0 contexto educativo e a representacdo sobre

docéncia a relacdo pedagdgica, com caracteristicas da Pedagogia da Presenca:

[...] tem que ter alguém que é maior do que o professor para orientar o
professor. Se é o professor que vai pegar na mao do aluno para ele construir o
projeto de vida, alguém tem que segurar na méo do professor para ajudar nessa
construcdo do projeto de vida do estudante, entendeu?. (ENTREVISTA).

A presenca do professor na vida do estudante & mais do que se aproximar, segundo a
Pedagogia da Presenca, mas: “um ato que envolve consentimento, reciprocidade e respeito
mutuo” (COSTA, 2001, p. 35). Assim, nessa perspectiva, a funcdo do educador supera a mera
prestacdo de um servico eficiente, que envolve a execugdo de tarefas pré-determinadas de forma

coordenada e tecnicamente preparada, e caminha para a libertagdo do jovem.
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A importancia de ndo avaliar apenas com notas, mas considerar o desenvolvimento
dos estudantes ao longo do processo no componente é apontado por Alex, que se apresenta
como responsavel por orientar os alunos em suas escolhas e ajuda-los a se autoavaliar. O
professor manifesta sentidos subjetivos relacionados a importancia de desconstruir a ideia de
que a escola é apenas um espago para avaliar os alunos com notas e enfatizar a
importancia de desenvolver habilidades para a vida, como autoconhecimento e
autodisciplina. Assim, o professor configura a sua acdo docente com PV, a partir de sentidos
subjetivos que emergem da concepgdo de PV e das experiéncias vividas nos cenarios de
aprendizagem integrados centrado no estudante e seu projeto de vida. O que arriscamos apontar
que o componente curricular Projeto de Vida se torna uma unidade do modelo pedagdgico

presente na politica publica educacional - eixo transversal da Educacéo Integral.

4.2.2.5 O jornalismo e a realizacdo profissional na Pandemia e as estratégias metodoldgicas

implicadas no professor institucionalizado da REE/MS

A acdo docente de Alex é configurada pelo atendimento as diretrizes da Secretaria de
Educacao e pela incorporacdo dos conceitos e metodologias aprendidos nas formacdes. Esse
movimento amalgamado ao desenvolvimento subjetivo na construcdo do conceito de Projeto
de Vida (PV) acena sentidos subjetivos constituidos, ainda, no cenario da pandemia para o
professor e que mobilizaram seu exercicio profissional docente. Para isso, integramos 0s
campos de inteligibilidade que surgiram nos instrumentos utilizados durante a pesquisa com o
professor, assim como dos materiais consultados, como noticias e projetos desenvolvidos. 1sso
tem influéncia sobre a acdo e relacdo pedagdgica, como temos construido a partir dos campos

de inteligibilidade.

Nesse momento de pandemia, novos cenarios sociorrelacionais surgiram e o professor
é confrontado com esses espacos permeados por sentidos subjetivos de desafio, preocupacéo e
impoténcia no que se diz a relagdo pedagdgica. Por outro lado, existem também sentidos
relacionados ao conforto, bom relacionamento, cuidado familiar e realizagdo como jornalista,
advindos de outras subjetividades sociais que também moldam a acdo docente do professor. A
hipdtese que inserimos, neste contexto, é que o professor mobiliza sentidos subjetivos que
implicam em desafios na constituicdo de uma relacdo pedagogica, tal como havia sido
configurada pelas suas experiéncias anteriores, agora sem a presenca fisica do professor. Essa
analise dos sentidos subjetivos constituidos pelo professor durante a pandemia permite

aprofundar a compreenséo dos desafios enfrentados pelos docentes no modelo remoto.
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O professor manifesta que enfrentou multiplos desafios ao vivenciar o Projeto de
Vida com seus estudantes, como se preocupar em tornar as atividades pedagdgicas
complementares mais dinamicas e interessantes para que ndo fossem apenas mais uma folha
de papel no meio das atividades que os alunos ja tinham em casa; despertar o desejo de vida
e aproximar os estudantes da escola, mesmo estando fisicamente distantes; considerar o
contexto socioeconémico em que estudantes e o professor ndo tinham acesso a internet ou a
um computador, 0 que tornava ainda mais dificil para eles acompanhar as aulas (o professor
utilizou o notebook emprestado de um amigo no inicio da pandemia até adquirir para si); e se

atentar a satde emocional dos estudantes.

O empenho em desenvolver exercicios e projetos que mobilizassem o desenvolvimento
dos estudantes, o que se considerou dificultoso de se fazer a distancia e de criar e fortalecer
vinculos sem a presenca fisica do professor sdo identificados nesses trechos:

[...] Mas assim, poxa, eu ndo estou ali do lado do meu aluno. Como que eu
vou, por exemplo, trabalhar todas essas questdes que s@o profundas, longe
deles? Entdo, foi um desafio (ENTREVISTA).

[...] estudantes que estavam perdendo a rotina, estavam trocando a noite pelo
dia e isso também, gerando uma agravante muito grande na salde emocional
deles. E ficando horas e horas e horas e horas e horas no celular, em jogos
online. Entdo, seria uma disputa, uma rivalidade muito grande travada entre
as tecnologias e as aulas remotas de projeto de vida. Entdo, como ser
interessante nesse (...) Como ser interessante? Essa é a palavra, tipo, como
tornar o projeto de vida ainda mais? Como agucar, né? Esse desejo, despertar
esse desejo de vida. Enquanto muitos estavam perdendo familiares, muitos
estavam morrendo pela (gagueja) pela doenca, né? Entdo, assim: veja, era (...)
era um paralelo assim tdo grande, um contraste, um anténimo, assim gritante,
sabe, entre vida e morte e Projeto de Vida e toda essa questio da pandemia. E
aproximar, mas estando longe (ENTREVISTA).

Assim, o professor adaptou dindmicas, rodas de conversa e atividades tematicas ao
contexto online, estimulando os alunos a refletir sobre seus objetivos e planos para o futuro,
bem como projetos sociais e cientificos, integrando-se aos modelos de feiras cientificas
desenvolvidas a distancia. Lembrou-se também de pensar nos estudantes que estavam se
preparando para realizar o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e, ainda, no inicio da

pandemia desenvolveu atividades especificas para esse grupo de estudantes.

A salde emocional dos estudantes permeia sentidos subjetivos relacionados ao vinculo
afetivo e preocupacdes em relacdo aos estudantes durante a pandemia, como ansiedade,
depressdo e angustia. A TS compreende que essa relacdo afetiva entre pessoas tensiona o

processo de aprendizagem e o desenvolvimento da pessoa, uma vez que mobiliza a producédo
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de sentidos subjetivos que contribuem para a constituicdo do sujeito que aprende e do sujeito
que ensina (ASSUNCAO, 2018).

O dialogo, por exemplo, entre a pessoa e 0 outro pode, nessa relacdo, se
estabelecer como uma forma de provocar esse tensionamento mobilizando
novos processos e formacgdes da pessoa ao pensar, refletir, questionar, se
posicionar e agir mediante ao didlogo que emerge dessa relacdo. Portanto, a
relacdo entre essas duas pessoas produzem experiéncia e quando a experiéncia
¢ portadora de uma carga emocional mobiliza a producdo de sentidos
subjetivos (ASSUNCAO, 2018, p. 28).

Dessa forma, esses sentidos subjetivos produzidos podem agir como fator de vitalizacao
da constituicdo do sujeito e seu processo de desenvolvimento, desde que a aprendizagem esteja
constituida como uma configuracdo subjetiva capaz de mobilizar emocionalidade nas novas

acoes e relagoes.

Assim, Alex se envolveu com seus alunos e ficou preocupado com aqueles que nédo
entregavam as atividades. Alem disso, a pandemia trouxe um desafio de estabelecer limites
entre vida pessoal e profissional, pelo seu relato, uma vez que o professor estava trabalhando
de casa e a rotina de trabalho se confundia com a rotina pessoal. O professor aponta que a
pandemia inseriu um contexto que ndo pertencia a subjetividade social docente: “[...] Nunca
passa numero para aluno, ndo se envolva emocionalmente com aluno. E a pandemia trouxe o
contrario, né? Passa o telefone pro aluno se preocupe com seu aluno. Entdo, assim, precisa ter
um equilibrio emocional para vocé lidar com todas essas questdes de maneira adulta, né?
(ENTREVISTA).

O estabelecimento de limites também foi implicado neste contexto da entrevista:

[...] Entdo também mexiam com as nossas emogdes, entendeu? Poxa, nosso
estudante, agora essa pandemia, como sera que ele ta ai? Nao entregava as
atividades. Entdo a gente acabava ficando preocupado. (gagueja) nos
envolvemos afetivamente, entdo assim, relatos de colegas de trabalho é de que
a pandemia trouxe doencas emocionais na vida deles. Ansiedade, depresséo,
angustia, aquela presséo era grupo do WhatsApp e a gente perdeu a nogao do
tempo, entdo ndo tinha sdbado, ndo tinha domingo, ndo tinha horério, ndo tinha
madrugada, ndo tinha, ndo tinha sabado, ndo tinha noite, ndo tinha dia, ndo
tinha nada. Era, era um dia ininterrupto. Durante praticamente 2 anos. [...] E
que aos poucos a gente foi entendendo que era preciso ter limites entre nés
mesmos (ENTREVISTA).

Dessa maneira, 0 professor reconfigura a sua agéo e relacdo pedagdgica localizando a
sua posicao social perante novos sentidos subjetivos produzidos sobre como ensinar PV na

pandemia, a0 passo que, resgata as unidades experienciadas na sua constituicdo docente em
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relacdo a funcdo parental: o adulto desta relacdo é o professor [...] eu nunca perdi de vista que
ainda eu estava (...) na minha casa e por mais que (...) a minha cozinha na época era a minha
sala de aula (...) ali eu era professor, o filho da (...), neto da (...) (ENTREVISTA).

Em contraste aos desafios apresentados, o professor Alex entrou em contato com
sentimentos de realizacdo ao atuar com PV durante a pandemia, a partir de casa, por se
sentir acolhido em um espago seguro, proximo a sua familia, mas também, por ter a
oportunidade de realizar a¢Oes relacionadas ao Jornalismo que produziram sentidos subjetivos
de contentamento profissionalmente pela subjetividade social relacionada ao exercicio
profissional em Comunicagdo Social: “Pandemia: trouxe felicidade” (COMPLETAMENTO
DE FRASES).

[....] Inclusive para mim a pandemia foi o melhor momento da minha vida ou
melhor, momento profissional ou melhor momento pessoal. Assim, 0
momento de maior felicidade da minha vida foi estar na minha casa e trabalhar
de casa as melhores aulas. Era tipo isso. E ser reconhecido como o professor
de Projeto de Vida que estava dando certo de casa com as coisas que estava
fazendo e, tipo: nos ajude, professor? Até teve um grupo de Projeto de Vida
extraoficial na época que montaram com os professores. E ai de repente eu vi
que chegou um print. E o print era a minha foto (risada). (...) Era a minha foto
(...) com a descricdo, assim, de uma atividade minha. Eu falei assim: gente, o
gue eu estou fazendo ai no grupo? Falei: gente, nossa! E a resposta foi: eu
tentei te procurar de todas as formas e ndo te encontrei, mas eu queria muito
dizer que a sua atividade foi importante para mim, que eu estou usando ela
com os meus alunos (ENTREVISTA, grifo nosso).

Dessa maneira, as estratégias metodoldgicas desenvolvidos com o PV, sobretudo, por
realizar aulas a distancia requisitaram do docente o uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao e o aparecimento em televisdo pelas aulas gravadas pelo professor em estddio de
TV e transmitida em canal aberto durante a pandemia e pelos monitores e smartphones em

decorréncia das aulas online via videoconferéncia ou palestras online.

Os sentidos subjetivos expressos, nesse cenario, podem ser analisados neste trecho
quando o professor expressa suas satisfacdes decorrentes do trabalho com o PV, como também,
simboliza como se a Educacdo (pela Pandemia) ofertasse a ele o que intencionava

profissionalmente com a sua primeira formacao académica:

[...] Entdo assim, uma satisfacdo foi, sendo um jornalista enquanto professor
dentro da sala de aula, que era a minha casa, porque eu ndo tive dificuldade.
Assim, por exemplo, de: professor, o senhor pode abrir a cdmera do, do seu
celular? Entdo, assim. Eh. Professor, serd que o senhor poderia conduzir um
momento assim com 0s outros professores, alunos? E até mesmo a questdo
de gravar as aulas para a Secretaria de Educacdo. Eh. Foi algo muito bom,
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porque enguanto jornalista, eu me realizei profissionalmente porque a minha
intencdo sempre foi trabalhar no telejornalismo e eu ndo tive essa
oportunidade. A educacdo me deu essa oportunidade. Me colocou na frente
da camera, porque eu ja ndo estava mais na frente dos alunos na sala de aula
no momento da pandemia. (Entrevista, grifo nosso).

Ao analisar as noticias geradas pela participacdo do professor e seus estudantes,
verificamos elementos da sua primeira formacao académica inserida no contexto de divulgacédo
para publicacdo das noticias. Um dos projetos realizados pelo professor com suas turmas no
formato presencial é a blitz educativa em alusdo ao més de conscientizacdo e prevencdo de
acidentes de transito. Desse modo, o professor desenvolvia a tematica com as turmas e realizava
a finalizacdo no dltimo dia do més. Alex aponta que esta data € estratégica para 0s meios de

comunicagdo que tendem a postar as estatisticas e os trabalhos educacionais envolvidos:

[...] eu deixava para marcar no dia 31 porque era estratégico. (...) porque eu
sou jornalista, entdo eu sei como que monta uma estrutura de matéria e no
fechamento do més de maio vai contabilizar o nimero de acidentes no més,
que chama a atencdo da sociedade para o nimero de acidentes de transito.
Entdo ja era, nesse sentido, mais esperto para evidenciar o papel dos
estudantes dentro da escola. Entdo, jA marcava com a Agetran (...) Eai jaiaa
TV Morena. Isso era presencial, os alunos paravam os carros com auxilio da
Agetran, por seguranga (...) e entregavam os panfletos. (ENTREVISTA).

No modelo remoto o professor adaptou essa acdo para uma versdo online:

[...] N&o deixei de fazer a blitz na pandemia, estava todo mundo usando o
WhatsApp. E ai, o que que eu fiz? Entrei em contato com a Policia Militar de
Transito, com o Detran, com a Agetran, e ai tudo era online, tudo era remoto.
E ai, como que o jornalismo fez para divulgar as informag6es com videos e
como que a gente fazia também para alcancar os estudantes com videos e que
eu fiz: informag&o e conteddo. Tem como gravar um video? E ai eu postava
no grupo dos alunos que estavam 0s pais, postava no grupo dos professores
que estavam os professores e fiz com os estudantes. Elaboramos uma blitz
educativa online (ENTREVISTA, grifo nosso).

Esse campo de inteligibilidade integra-se também a configuracdo subjetiva que
apontamos com sentidos advindos da subjetividade social do professor institucionalizado. Pelo
contexto da pandemia, Alex comecou a atuar em espacos de aprendizagem para além das
unidades escolares as quais trabalhava, como exemplo: participacdo em uma aula de Projeto de
Vida em escola de outra cidade; relato de experiéncia sobre ser docente em PV para
universitarios; participagdo em palestra em uma semana cultural em outra cidade; participacéo
em projetos culturais e feiras cientificas nacionais; socializagdo e reconhecimento de seu
trabalho em grupos de professores via aplicativo de conversa; realizacdo de acdes educativas

em parceria com institui¢cOes publicas e os meios de comunicagéo.
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Nesse contexto, resgatamos nossa compreensdo sobre o posicionamento legalista do
professor, neste nucleo, em que aponta a sua vinculagéo institucional aos materiais formativos,
a justificativa da sua atuacao docente, reproduzindo sentidos subjetivos da subjetividade social
da Instituicdo em sua subjetividade individual e manifestando um vinculo que supera a relagédo
institucional com a Secretaria de Educacdo: “[...] eu organizo as minhas aulas a partir de tudo
aquilo que atende a necessidade da Secretaria de Educagdo porque ela pensa ndo s6 na sala de
aula do professor Alex, mas na realidade social, econdmica, cultural dos estudantes da Rede.”

(ENTREVISTA, grifo nosso).

Esses sentidos estdo ainda presentes a um compromisso formal e vital com a instituicdo
ao relacionar seu trabalho indicando a importancia de se trabalhar com o conceito de PV,
discutido nos topicos acima, com temas transversais da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) e do Curriculo de Referéncia em sua pratica. Como também distinguir como ser
professor de PV nas etapas do Ensino Médio e Fundamental para melhor atender as demandas
da Secretaria. O professor leciona PV para as turmas do Ensino Médio desde 2017, como vimos.

E para o Ensino Fundamental, a partir de 2020.

A preparacdo para o exercicio profissional, segundo a TS, inicia-se antes da participacdo
em programas formativos especificos, “a incorporacdo dos futuros professores a esses
programas e cursos, com recursos subjetivos importantes ja desenvolvidos ou em processo de
desenvolvimento, favorece seus processos de aprendizagem e de desenvolvimento subjetivo
nesses espagos” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 39). Como vimos, as
experiéncias vividas no curso de pesquisa e preparacdo da pratica profissional evidenciam o
desenvolvimento individual e emersdo de Alex, a partir do seu envolvimento hierarquico na
organizacdo institucional a qual pertence que, por sua vez, gerando novos sentidos subjetivos e
possibilitando recursos subjetivos para que o docente assuma responsabilidades a partir de

projetos préprios em novos espacos de subjetivacao.

O professor sinaliza também pelos mualtiplos cenarios ofertados durante a pandemia,
que nao se restringiu apenas ao exercicio docente com as suas 30 turmas de Projeto de Vida.
Percebemos sentidos subjetivos relacionados a esse contentamento integrados a sentidos de um
professor que ultrapassa os limites da escola e pertence a uma rede de ensino: “[...] entdo, assim,
eu pude ser professor de lvinhema. Sabe aquela (divida) sentimento assim de expandir? De

realmente ser uma rede estadual, eu podia me sentir professor da rede.” (ENTREVISTA).
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Em contraponto, o professor aponta falta de apoio, desorganizacdo, falta de
investimento formativo e de reconhecimento do trabalho docente por parte da instituicdo de
trabalho mobilizando-o a realizar outras formacGes que coadunam com a sua pratica docente
buscando oferecer aos seus estudantes as ferramentas necessarias para a construcdo de seus

projetos de vida.

No momento pds-pandémico, Alex expressa sentidos subjetivos relacionados a
dificuldade do acolhimento dos alunos devido as medidas de distanciamento social. Ele
menciona que a falta de contato fisico, como abracos e apertos de mao, dificultou a forma como
ele costumava acolher seus alunos. Além disso, ele manifesta o retorno as atividades
presenciais, no modelo hibrido, em que metade dos estudantes iam para escola e a outra metade
realizava atividades remotas, como cansativo e que o acolhimento inicial foi frio e distante.
Todavia, o professor demonstrou contentamento em reconhecer que a situagdo melhorou com

o tempo, quando as aulas voltaram ao modelo presencial completo.

Finalizamos nossa analise, a partir de um trecho indicado em uma noticia em que o
professor participa. Neste cenério, juntamente a alguns trechos isolados da entrevista e de uma
informacdo do Completamento de Frases, que comunicam inteligibilidade sobre a constitui¢éo
do professor na pandemia, entendemos o sentido subjetivo de realizacdo e felicidade expresso

no professor no momento pandémico.

Esse nucleo foi identificado a partir desses trechos: “[...] Entdo a sala de aula foi um
espelho pra eu me enxergar como pessoa. Isso me realizou pessoalmente. Isso me faz pleno.”
(ENTREVISTA); “19. Sempre me proponho: a fazer melhor; 22. O Projeto de Vida: é a vontade
de Deus na minha vida e minha missdo; 32. Pandemia: trouxe felicidade.”
(COMPLETAMENTO DE FRASES); “Estamos vivendo um momento de transformacao e nds
precisamos nos reinventar em parcerias que fortalecem 0 nosso processo da educacdo”
(FRAGMENTO DE INFORMACAO PESQUISADA, grifo nosso).

O contexto educativo do Projeto de Vida foi promotor de mudancas subjetivas em Alex
a partir das diversas experiéncias que propiciaram a producdo de sentidos subjetivos motores
de desenvolvimento. O tensionamento subjetivo implicado das maultiplas experiéncias
formativas institucionais, de autoestudo e de atuagdo com o PV mobilizaram o professor a se
implicar na agdo e relagdo pedagdgica com o componente curricular e criar recursos proprios

para o desenvolvimento do componente curricular.



186

A partir dos campos de inteligibilidade permanecemos com duvidas sobre a emergéncia
do professor como sujeito da sua acdo pedagogica, haja vista que, o professor apresenta autoria
na acdo docente, responsabilidade e posicdes proprias. No entanto, vemos que Alex se conforma
institucionalmente de acordo com os movimentos formativos institucionais, que nao tém
considerado elementos favorecedores da dimenséo subjetiva integrada aos aspectos teorico-
praticos, proporcionando recursos subjetivos para a atuacdo profissional (ROSSATO, 2019;
MITJANS MARTINEZ, GONZALEZ REY, 2019).

Por fim, podemos considerar a subjetividade individual do professor Alex organizada
subjetivamente, de forma complexa, em uma pessoa concreta, constituida singularmente em um
processo dialético pelas multiplas configuracdes subjetivas de diferentes espacos sociais
integrados - subjetividade social. A construgdo processual, dialdégica e hipotética de
informacdes nesta pesquisa acena a interpretacao das producgdes subjetivas do professor na agéo

com o Projeto de Vida.

Todavia, distante de esgotar e enquadrar o professor Alex, assim como a professora
Iracema, nos campos de inteligibilidade discorridos, destacamos a nossa implicacdo produtiva,
reflexiva e 0s nossos aspectos subjetivos de pesquisador, apoiados pela vivacidade constituida
na proposta metodolégica da Epistemologia Qualitativa, que nos apontam o valor heuristico da
dimensdo subjetiva implicada na producdo tedrica da pesquisa, pelo carater construtivo-

interpretativa.
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5. DISCUSSOES, LIMITES E PERSPECTIVAS

O Projeto de Vida, gestado na ciéncia psicologica, integra-se a Educacdo,
gradativamente, a partir das politicas publicas educacionais relacionando-a ao desenvolvimento
integral humano pelo processo de escolarizacao. Atualmente é concebido na BNCC como eixo
transversal da educacgdo integral, fundamento pedagdgico basilar das praticas pedagdgicas
contemporaneas. Sousa (2016) apresenta-nos que existem dois movimentos contraditorios

desse entendimento no que tange a educacao integral: a contemporanea e a socio-historica.

Dessa forma, ter analisado o percurso histérico de como o PV foi materializado em um
componente curricular, permitiu-nos investigar algumas das unidades simbdlica-emocionais
das subjetividades sociais gque emergiram nos participantes da nossa entrevista. Esse
movimento de questionar e contrapor a necessidade e o sentido de inserir cada dispositivo legal
ou historico, assim como eventos, no capitulo relacionado, convidou-nos, a todo momento, com
esteio a perspectiva historico-cultural, a superar uma condi¢do passiva para uma acdo com
vistas a encontrar 0s nexos deterministas que dificultam um processo de escolarizacao voltado

a emancipa¢do humana.

Santos, Souza e Uliana (2022) caminharam conosco, sobretudo no final da nossa
pesquisa, pontuando a crescente presenca do conceito de "Projeto de Vida" em documentos
curriculares e legais para orientar politicas educacionais, como também, de um componente
curricular que influencia a criacdo de materiais e reorganiza a escrita de curriculos, como
resultado de influéncias internacionais, organizacionais e econémicas. A ideia de "projetar a
vida" na verdade estaria relacionada a uma proposta relacionada a formacdo ou conformacéo

de cidadania especifica, visada por um modelo capitalista hegemonico de sociedade.

Interessa-nos discutir o aprofundamento tedrico e as diretrizes metodoldgicas para que
os profissionais da educacdo possam atuar com 0 componente, assim como, ter recursos
subjetivos necessarios a fim de produzir préaticas sistematizadas e intencionais que visem a
construcdo de projetos de vida emancipadores, que promovam sujeitos da aprendizagem,
conforme a TS. Para isso, avaliamos romper com um cendrio escolar guiado por gramaticas

politicas e pedagdgicas que sdo materializadas em reprodutivismo de técnicas e conceitos.

Podemos inferir, com apoio em Martins, Abrantes e Facci (2020) e Sousa (2016), que a
escola deste momento historico tem um papel crucial na formagdo dos individuos e na

transformacdo da sociedade e, para que isso seja efetivo, é preciso uma educacdo escolar
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sistematizada e pensada pedagogicamente, superando enredos ideoldgicos, politicos e legais
que orientam as politicas publicas e as praticas escolares. Tomar consciéncia desses
determinantes pode impulsionar novas possibilidades que revolucionem a concepcao de
educacdo integral contemporanea, visando orientar a projecéo de vidas para a vida publica e em

sociedade, em uma perspectiva emancipatéria e omnilateral.

Nessa perspectiva, implica-nos as discrepancias relacionadas ao entendimento de
Projeto de Vida e a sua organizacdo curricular. Embora, o levantamento bibliografico realizado
discorra sobre as tematicas relacionadas a PV estarem voltadas ao autoconhecimento para
projecdes de futuro, integradas ou ndo ao campo profissional, ou do aspecto do
empreendedorismo, as producfes subjetivas dos participantes da nossa entrevista destacam

outras propostas didaticas. Dessa forma, o que se ensina hoje em PV?

Silva e Danza (2021) aponta-nos sobre 0s marcos legais orientarem a implementacéio
do PV na escola sem definicdo clara do conceito, nem fundamentos tedricos e diretrizes
metodoldgicas. Embora a no¢do de autoconhecimento e dimensdo pessoal aparecerem em
alguns documentos, nas pesquisas dos referidos autores, os termos sdo frequentemente usados
de forma implicita ou superficial, sem aprofundamento tedrico para orientar os profissionais da

Educacdo na proposicao de préaticas sistematicas e intencionais.

Nessa linha, a falta de compreensao de PV suscita a visdo romantica e distorcida de PV
como uma super disciplina, que esta acima das pessoas. A professora Iracema demonstra
sentidos subjetivos relacionados a esse contexto, com aspectos salvificos para a travessia da
pandemia. Ja Alex pontua sobre estar relacionado a um “fardo”, um produto pesado
inconsciente que deve ser cuidado e reconhecido a fim de produzir vida para o individuo. O
fato de o estudante receber um “fardo” remonta em no6s o questionamento sobre simbolizar a
tomada de consciéncia do estudante sobre a sua realidade, em uma perspectiva emancipadora.
Desse modo, as aulas de Projeto de Vida de Alex que visavam expurgar as feridas emocionais
poderiam na verdade ou levar o estudante a reflexdo da propria vida ou ajustar seu entendimento
de forma passiva culpabilizando o estudante sobre o contexto em que vive. Ambos 0s
profissionais tecem uma visdo redentora sobre o ensino de PV e assumem uma
autorresponsabilizacdo pelo futuro dos estudantes, reduzindo a fungéo do professor e da escola.
Nossa pesquisa desponta, nesse caminho, um assunto complexo a ser desenvolvido pela

comunidade académica em proximas producgoes.



189

Nesse passo, surge-nos a visdo do componente Projeto de Vida como superior as
pessoas, ndo permitindo que assumam seu papel ativo no desenvolvimento, assumindo
condicdes de sujeitos. 1sso €, ndo percebemos rompimento com as normatizagdes emergindo
para além de agentes na acdo profissional (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).
A principio tinhamos a percepg¢do de que 0 componente ndo precisaria necessariamente estar
relacionado ao desenvolvimento de conhecimentos historicamente acumulados e
sistematizados. Somos cautelosos nessa proposicdo, inclusive, compreendendo que nossa
interpretacdo possa referendar um cenario de manutencdo da sociedade, que resulta em uma
abordagem reprodutivista, reducionista e desconectada dos processos de conscientizagdo do

estudante e da sua leitura reflexiva da realidade.

No entanto, é notavel ressaltar que o modelo contemporéaneo educacional é célere em
"ensinar” de forma fragmentada a dimens&o humana, trabalhando ora com aspectos cognitivos,
ora com aspectos emocionais e a nossa compreensdo € de que esse modelo nao é inocente.
Desse modo, compreendemos que 0s conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que
emergem no componente curricular PV (autoconhecimento, emogfes, sentimentos,
comunicacdo, dentre outros), que ja sdo desenvolvidos historicamente nos curriculos das
diversas areas de conhecimento, devem assegurar 0 acesso ao saber para a transformacdo dos

sujeitos e da sociedade.

Desse modo, o componente curricular Projeto de Vida pode fortalecer o papel da escola
como aquela que socializa os contelidos e proporciona instrumentos necessarios para 0
conhecimento e produgdo de experiéncias sistematizados pela humanidade historicamente e
problematizando dimensdes, como a classe, cultura, religido, as relacGes de género e étnico-

raciais que tecem a dimenséo subjetiva no processo de ensino e aprendizagem (CFP, 2019).

Essa nossa interpretacdo carrega as nossas experiéncias de atuacdo em uma Rede de
Ensino que possui 0 Projeto de Vida como componente curricular. No entanto, emergem-nos
duvidas sobre como tem sido desenvolvido este componente em outras redes de ensino, como
as redes municipais que adotam o mesmo Curriculo de Referéncia, mas ndo possuem o
componente na matriz curricular, ou ainda, as redes privadas de ensino. Sera que a acao

pedagdgica tem sido relacionada as propostas mercadoldgicas em prol do Capital?

Nossa compreensdo, assim, caminha com Marsiglia e Saccomani (2020) e Sousa (2016)
quando apresentam possibilidades inseridas da Pedagogia Historico-Critica, que podem balizar
a acdo didatica em Projeto de Vida. Para nos, o desenvolvimento integral implicito no
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componente pode estar relacionado ao desenvolvimento de habilidades especificas que devem
ser trabalhadas no contexto escolar, por meio dos contetidos de formagéo operacional. Embora
Marsiglia e Saccomani (2020) destaquem essa priorizacdo para a Educacdo Infantil,
acreditamos que, em periodos posteriores, a necessidade de seu desenvolvimento pode
promover a integralidade do aprendiz atingindo os objetivos esperados com o componente.
Embora tenhamos essa compreensdo, também notamos perspectivas e discrepancias entre as
producdes subjetivas dos professores pesquisados. Apesar de levarmos em conta a
singularidade e o contexto historico-cultural de cada um, observamos que as a¢fes pedagogicas
de Alex e Iracema convergem mais as suas subjetividades, do que a subjetividade social da
SED, pelos momentos formativos.

A configuracdo subjetiva da acdo docente de Iracema com o Projeto de Vida foi
analisada, em sua complexidade. A professora requisitou as suas experiéncias docentes com o
componente de Arte, de mais de 30 anos, para compor a acdo e relacdo pedagogica em PV. Os
campos de inteligibilidade que organizamos permearam o otimismo frente a novas situagdes e
a vontade de compartilhar experiéncias da professora, da mesma forma que a sua tomada de
consciéncia como superprofissional docente. A sua leitura artistica do Projeto de Vida como
estratégia pedagdgica para o autoconhecimento do estudante constituiu-se em um cenario
propicio para humanizar relacbes e para levantar nosso questionamento sobre o
desenvolvimento ontoldgico pela integracdo do Projeto de Vida e Arte, a partir de um didlogo
ontoldgico, principalmente vivenciado no contexto da pandemia e no retorno as aulas

presenciais.

Vimos que a professora assumiu as aulas de PV na pandemia. A fragilidade do contexto
social, das relagcdes com a instituicdo e os estudantes, como também, das formac@es recebidas
produziu experiéncias significativas e mobilizadoras na professora no que resultou a sua forma
de integrar os conhecimentos didaticos de Arte em PV. Achamos interessante essa relacéo entre
Arte e Projeto de Vida como espago propicio para o desenvolvimento estético e conceitual da
realidade. Temos o entendimento de que pelos conhecimentos artisticos podemos realizar
vivéncias com os estudantes que possam expressar a emocionalidade, a serem identificadas e
conceitualizadas culturalmente no espaco escolar, como podem colaborar Mesquita, Batista e
Silva (2019) e Orbeta e Bonhomme (2019) sobre a leitura das emocdes e a psicologia da Arte

na corrente histdrico-cultural.
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Araljo, Arantes e Pinheiro (2020, p. 59) destacam que: “¢ necessario formar docentes
que tenham a educacdo como central em seus projetos de vida, a fim de que possam cumprir
essa importante atividade em sala de aula”. Dessa forma, vemos que Iracema se implicou com
0 Projeto de Vida ao passo que assume o componente de forma integrada ao componente de
formagéo (Arte). Essa integragdo suscitou seguranca para atuar com o PV, para se conhecer
diante a um novo componente, desenvolver relagcdes pedagdgicas e reconhecer a singularidade
de cada aluno com finalidades pedagdgicas. Além disso, destacamos a importancia relacional
da professora em oferecer espagos de acolhimento e dialogo para os alunos, valorizando a
positividade e buscando novidades a fim de enfrentar as situa¢Ges de risco. Iracema alerta-nos
para o risco de o Projeto de Vida ser visto como uma disciplina caritativa, sem uma implicacao
real no desenvolvimento humano dos estudantes. Nesse passo, cabe avangarmos nossos estudos
para fortalecer uma proposta de componente que seja integrado aos ideais da educacéo integral,

na concepc¢ao socio-historica.

A configuracdo subjetiva da acdo docente de Alex com o Projeto de Vida é apresentada
teoricamente por uma nova perspectiva para nds. ApOs produzirmos o0s campos de
inteligibilidade de Iracema, verificamos que com Alex, nossa analise desbravou outras
configurac@es, ao passo de reavaliarmos a primeira analise realizada com a primeira professora.
Entendemos que Alex tem mais experiéncia a serem analisadas pelo fato de coincidir o inicio
da profissdo docente com o inicio da oferta de PV na REE/MS. Alex aprendeu a ser professor
sendo professor de PV. Ele manifestou esses contextos de maneira fluida nos instrumentos. A
analise, no entanto, permitiu um olhar sobre a tecitura subjetiva dos varios contextos da

experiéncia do professor com o componente.

Dessa forma, os campos de inteligibilidades que construimos a partir das informacoes
do professor compuseram nossa producdo tedrica contextos novos e contraditdrios. O professor
desponta um repertoério de vivéncias profissionais, integra a sua religiosidade e outros campos
de sua vida como recursos para mudangas subjetivas configurando a sua agdo e relagéo
pedagogica. As fungdes de pai, sacerdote, filosofo e psicélogo (ao qual ndo é formado, mas
pode ter emergido de suas experiéncias com 0 espaco terapéutico ou por sua formacdo em
Filosofia, ou ainda, ao viés terapéutico impresso na subjetividade social da escola) sdo

integrados em sua fung@o docente e manifestados em seu exercicio profissional, como vimos.

Os dados produzidos por Alex, assim, coadunam aos objetivos dos nossos estudos sobre

o0 surgimento de PV na REE/MS. O professor pontua sobre a concepcao de PV estar centrada
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nos aspectos interiores do estudante, sobretudo, como finalidade do componente, originado de
um momento formativo. Identificamos a importédncia dessa vivéncia que configura

subjetivamente a acdo e relacdo pedagdgica de Alex no contexto escolar.

Apontando o contexto da pandemia em nossa pesquisa, assinalamos que nosso projeto
de pesquisa foi germinado no contexto de sofrimento dos professores de Projeto de Vida no
momento da pandemia. A primeira versdo desse trabalho, inclusive pautou-se para a dimenséo
subjetiva dos professores nesse recorte situacional. No entanto, vimos que a implementacéo do
Projeto de Vida e de seu professor transcendeu os limites contextuais construidos naquele
momento. A pandemia, assim, tornou-se um marco temporal para a implementacéo do PV no

Ensino Fundamental e uma situacdo no contexto do Ensino Médio.

Desse cendrio, avaliamos que como o professor ja sabia como trabalhar com o PV antes
da pandemia, isso ndo configurou sentidos subjetivos geradores de danos a sua atuagao durante
0 momento pandémico. Ao contrario, fé-lo atuar demasiadamente ao passo de se realizar
profissionalmente na pandemia e atingir espacos extra institucional. Essa implicagdo nos
suscitou uma questdo: foi possivel projetar vidas e ser feliz na pandemia? Se analisarmos 0s
sentidos subjetivos apontados pelos professores veremos que Alex se realizou como professor
naquele momento e Iracema aprendeu novas formas de se relacionar com os estudantes. 1sso
nos mobiliza a importancia da construcdo dos sentidos subjetivos por nés e a implicacdo da

dimensao subjetiva na formacédo docente.

Em outro aspecto, advogamos nossa compreensao sobre a necessidade de se manter e
reforcar o ensino de conhecimentos relacionados ao desenvolvimento humano na formacéo
inicial de professores. Rossato e Assuncdo (2019) destacam a importancia de a formacéo
docente voltar para o desenvolvimento humano, a fim de promover a compreensao de saberes
e cultura, além de desenvolver recursos subjetivos para organizar acoes e relacdes pedagogicas
no contexto escolar. O professor € um dos profissionais do desenvolvimento humano e requisita
trabalhar diretamente com pessoas em multiplos ambiente. As autoras defendem a
aprendizagem como uma pratica dialdgica, na qual o professor estimula o lado ativo e reflexivo
do estudante, abrindo novos caminhos para que possam se posicionar como sujeitos da
aprendizagem e gerar novos conhecimentos. Inferimos que esta proposta se configura no

professor de PV na perspectiva da educacéo integral sdcio-historica.

Nesse passo, somos levados a uma nova implicacdo: se o docente de PV ndo teve uma

formagéo inicial, ou teve uma formacao inicial fragilizada, ou ainda, € um professor que nao se
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envolve com o componente (relembrando dos professores citados por Alex que assumem o
componente curricular apenas para fechar sua lotagdo na escola), como adquirir uma formagéo

continuada em Projeto de Vida?

A Teoria da Subjetividade compreende que as formacGes contemporaneas que visam na
reflexdo da pratica sdo pertinentes, contudo, poderiam ultrapassar o plano formal se orientassem
no envolvimento subjetivo do professor, considerando suas maltiplas experiéncias e tomando
a aprendizagem como um processo subjetivo (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2019). Ou seja, a preparacdo para o exercicio da profissdo, nessa perspectiva, reconhece a
constituicdo historica pelos diversos contextos de vida do professor e que devem ser

considerados na formacéo.

Assim sendo, desconsiderar os conhecimentos e habilidades que o professor ja possui e
suas vivéncias seria desvaloriza-lo como promotor da sua historia. Vimos isso nas informac6es
dos nossos entrevistados. Os contextos de vida de cada um deles colorem a acéo e relagéo
pedagdgica em PV. Se os momentos formativos abarcaram essas experiéncias, ambos
professores emergiriam com propostas pedagdgicas autorais, criativas e produtoras de
subjetividade. No entanto, ndo temos informacgdes que sinalizem esta emergéncia em Alex e
Iracema. Ambos apresentam configuracdes relacionadas a subjetividade social de PV para a

instituicdo, ou seja, uma subjetividade social dominante do local onde exercem a profisséo.

Em outra perspectiva, Novoa (2023) destaca a importancia de a formacéo de professores
ser considerada como um espaco central da escola publica e da profissdo docente. Segundo o
autor, a formacédo deve ser continua, mas ao longo de toda a vida profissional - desde a formacéo
inicial até o Gltimo dia como professor. Ele destaca a importancia dos primeiros anos de
profissdo para uma vivéncia autbnoma na docéncia, com base em um modelo de inducéo
profissional, que prevé a integracdo do professor recém-formado a profissdo por meio de apoio

e supervisao, consolidando uma perspectiva coletiva e colaborativa da profisséo.

Nesse caminho, uma possibilidade formativa pode ser desenvolvida por meio dos
entendimentos de Novoa (2023) e Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2019). Abre-nos um
questionamento sobre esta integracdo como uma proposta formativa que contempla a
integralidade pelo desenvolvimento subjetivo do docente, ao passo que, integre o professor em
espacos dialdgicos e coletivos, que ofereca 0s recursos necessarios para a sua acao e relacéo
pedagdgica, ao passo que, resgata a sua singularidade a fim de criar possibilidades de atuacao

e intervengéo no contexto escolar.
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Em nossa andlise contextual identificamos que as concep¢des de uma pedagogia das
competéncias estavam inseridas na educacdo contemporanea como resultado da insercdo de
interesses econdémicos para a conformacdo dos individuos. As competéncias socioemocionais
fazem parte desse bojo. Elas apareceram em nossa analise, com destaque, na acdo docente da
Iracema. Nossas ddvidas recairam sobre como a professora configurou outros entendimentos
de expressdo da emocionalidade com o desenvolvimento das competéncias socioemocionais.
Vimos que as atividades da professora se relacionavam considerando esses dois momentos, um
que possibilita uma leitura da realidade a partir da identificacdo e projecdo com a historia e
producdo de artistas e, em contradi¢do, questionamentos que suscitam uma funcéo terapéutica
para o PV. Em suma, vimos que ndo had como romantizar o professor de Projeto de Vida, ja que
ele foi inserido em um contexto histérico-cultural organizado por ideologias e demandas que
ultrapassam a sua funcédo docente. Ou seja, foi preparado socioemocionalmente para dar conta

das demandas do mercado, para atender um novo modelo toyotista (em nossa visao).

A oferta de diferentes programas de formacéo de professores, relacionados as parcerias
organizacionais, sinalizam em nossa percepcdo a producdo de subjetividades flexiveis
(KUENZER, 2017). Temos o conhecimento de que as propostas formativas dos Instituto de
Corresponsabilidade para a Educacdo, Instituto Ayrton Senna e Vivescer sdo diferentes e vimos

que os professores configuraram aspectos desses programas em sua acdo docente.

Compreendemos as sutilezas e complexidade que tece a dimensdo subjetiva dos
professores pesquisados. No entanto, destaca-se que Iracema concebeu PV no contexto da
pandemia e a tomou como ponte para superar as dificuldades e frustracdes desenvolvidas
naquele contexto. Identificamos que as formacdes dos Dialogos Socioemocionais contribuiram
para sua atuacdo no Ensino Fundamental — terceiro momento formativo. Ja para Alex a
compreensdo de PV é permeada pelas formagOes recebidas, mas, principalmente, pela que
configurou seu entendimento de que a finalidade de PV esté centrada no estudante e em seu

projeto de vida - segundo momento formativo.

Desse modo, podemos avaliar que ndo basta ser ofertado uma formacao continuada aos
professores de PV para que atuem com efetividade. J& que vimos que ndo ha uma formacéo
inicial sobre o componente e ha uma fragilidade tedrica sobre a sua definicio. E necesséria que
essa formacéo reconheca e mobilize o desenvolvimento subjetivo do professor e proporcione

recursos para o seu exercicio profissional. O acesso a multiplas formacgdes implica em cenarios
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diferentes de atuagdo permitindo uma fragilidade na producdo e condugdo do proprio
componente, mas também de adaptabilidade dos profissionais (KUENZER, 2017).

Desse contexto, desperta a nossa atengéo sobre a funcionalidade de PV dentro da matriz
curricular sul-mato-grossense. Os professores foram mobilizados para tomar consciéncia de si
e reconhecer o fator relacional como preponderante para o desenvolvimento do componente
quando incentivados a desenvolver uma presenca pedagdgica, acolhedora e empético. O PV
surge em um cenario com a necessidade de se definir um perfil docente. Desse modo, néo seria
o0 Projeto de Vida um componente destinado ao exercicio de terapeutas com propostas didaticas
de tomada de consciéncia de si e leitura da realidade, destituido do ensino de contetdos
sistematizados, mas implicado na aprendizagem reconhecendo a expressdo da emocionalidade

e das relagdes humanas?

O professor Alex suscita, nesse enredo, uma funcdo docente ausente na formacao do
professor. Ele aponta ainda sobre a leitura de violéncias realizadas no contexto da aprendizagem
do estudante. Iracema, por sua vez, também pontua sobre isso na sua relacdo com os estudantes.
Ela destaca que as aulas de projeto de vida permitiram que os estudantes expressassem as suas
vivéncias. Nesse passo, questionamo-nos. O psicologo educacional seria um profissional que
atenderia as demandas do PV promovendo o desenvolvimento integral dos estudantes? E ainda,

potencializando a assumirem a condi¢ao de sujeitos da aprendizagem, como versa a TS?

Por ora, tomamos esta questao como a responder e sentimo-nos impulsionados a garantir
e explicitar a atuacdo dos professores de PV. Vimo-nos limitados de subsidios teoricos e
praticos que permitam identificar o trabalho desse professor. Contudo, acreditamos, que a
resposta dessa questdo possa estar relacionada a surgéncia do profissional da Psicologia no
espago escolar, contudo, numa atuacdo humanizadora e de desenvolvimento omnilateral.
Pensamos que as propostas de Sousa (2016) e Martins, Abrantes e Facci (2020) possam

conduzir novas perspectivas a partir da perspectiva histérico-cultural.

Nesse contexto de consideragOes, apontamos as limitagdes implicadas em nossa
pesquisa. Percebemos que o levantamento bibliografico realizado ndo conseguiu associar o
descritor Projeto de vida aos campos de acdo. Temos a hipdtese que pelo fato do componente
Projeto de Vida ser recente no cenario brasileiro, as pesquisas direcionadas a esse fim, como
também, do professor de Projeto de Vida ainda estdo em vias de publicagdo. Desse modo, nossa

pesquisa avanca em despontar possibilidades de estudo e problematicas que podem suscitar
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novas leituras e pesquisas que poderdo fortalecer o componente e o profissional de PV na
contemporaneidade.

Outro fator que gostariamos de tomar atencéo em nossa pesquisa seria compreender que
0 Projeto de Vida em cenarios de escolas de tempo integral e sua efetividade em relacédo as
escolas de tempo parcial. Sousa (2016) tece sobre o desenvolvimento de uma educacéo que se
insere com tempos didaticos dentre e fora da escola contextualizados a uma perspectiva
emancipadora. Temos esse entendimento de que a escola humaniza os individuos, contribuindo
sobremaneira nesse processo de integra-lo a uma sociedade com ideais de solidariedade e
cidadania. O PV, nesse passo, poderia ser um componente curricular que amalgamaria essa
relacdo intra e extraescolar estimulando as potencialidades desenvolvidas nos demais
componentes e integrando para os proximos periodos de vida, como 0 mundo académico e do
trabalho. Seria essa uma nova concepcdo transdisciplinar para o componente? N&o

conseguimos, por ora, responder.

Por fim, destacamos que este trabalho que tem vistas a investigar as configuracGes
subjetivas da acdo docente com o componente curricular Projeto de Vida ultrapassou seus
objetivos em dois momentos. A primeira versdo desta pesquisa estava relacionada estritamente
ao momento da pandemia. No entanto, com a participagdo dos professores e as informacdes
levantadas, vimos que o cenario da pandemia se tornou apenas um recorte temporal do contexto

emergido.

A analise das configurac6es subjetivas pelos campos de inteligibilidade e do contexto
sociorrelacional ndo puderam garantir o desenvolvimento subjetivo dos professores de PV
pesquisados. No entanto, investigar a constituicdo do cenario e encontrar 0S nexos que
determinam novas producdes subjetivas foi essencial para compreendermos que o Projeto de
Vida faz parte de um projeto contemporaneo de educacdo integral, pautado por fragilidades
tedrico-metodoldgicas que permearam as configuracGes subjetivas da agdo em Alex e Iracema,
tecidas por movimentos contraditorios de sentidos subjetivos relacionados a subjetividade

social e individual.

Pelos estudos de Sousa (2016) prosseguimos com ferramentas teoricas capazes de
proporcionar a emancipacdo do estudante considerando o contexto escolar. A perspectiva de
educacdo integral socio-histérica entende a escola como uma instituicdo transformadora da
realidade que a cerca e estimuladora de multiplas potencialidades dos seres humanos. Desse

modo, o Projeto de Vida poderia ser inserido nesta nova perspectiva reconhecendo-se como
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espaco intencional de expressdo das vivéncias discentes e de promogdo de novas e criativas
formas de ser e transformar a realidade. Sua implementacdo, no entanto, suscitaria a
necessidade de um professor (ou psicélogo licenciado?) preparado para o exercicio profissional
docente, que considere a importancia dialogica para o desenvolvimento subjetivo e a expressdo
de vivéncias por agdes e relacdes pedagdgicas sistematizadas, que contemplem as historias de
vida dos sujeitos implicados no cenério sociorrelacional e os conhecimentos e habilidades

adquiridos e em aquisicéo.

Ou seja, as acdes pedagogicas de Projeto de Vida podem promover a expressdo da
experiéncia humana por exceléncia, sendo um espaco de dialogos auténticos entre o0s
envolvidos no cenério sociorrelacional. A aprendizagem deve ser uma préatica dialdgica, na qual
o0 professor estimula o lado ativo e reflexivo do estudante, abrindo novos caminhos para que
possam se posicionar como sujeitos da aprendizagem e gerar novos conhecimentos. Mas, para
IS0, é necessario um novo modelo de formacao de professores para a implementacao do Projeto
de Vida, na perspectiva socio-historica. O processo de formacdo deve abranger ndo apenas o
desenvolvimento de habilidades técnicas necessarias para o exercicio profissional, mas também
0 desenvolvimento subjetivo, propiciando mudancas subjetivas que permitam ao professor

intervir critica e criativamente nos processos escolares.

Nesse sentido, a educacdo integral numa perspectiva sdcio-historica suscita um modelo
de PV que pode ser transdisciplinar e transversal, com base no resgate das vivéncias dos
estudantes, do que estdo aprendendo, da leitura da realidade e dos novos conhecimentos a serem
adquiridos requisitando novos formatos de curriculos e projetos pedagdgicos concernente auma
escola politécnica de formacdo omnilateral (SOUSA, 2016). Isso é, temos esperanca de que

emerja um Projeto de Vida que seja promotor do desenvolvimento subjetivo no espaco escolar.

5.1 A FIM DE ENCERRAR POR ORA ESTA DISCUSSAO

Pane no sistema, alguém me desconfigurou, aonde estdo meus olhos de rob6?

Eu ndo sabia, eu ndo tinha percebido. Eu sempre achei que era vivo.

Pitty

Durante a construcao dessa pesquisa, um mundo cadtico (pandémico, temeroso, liquido

e apressado) convocou-nos a sair das verdades absolutas em busca de respostas, 0 que nos levou
a tomar consciéncia de que as muitas delas ampliaram as nossas duvidas. Entendemos, assim,

que somos configurados por verdades fluidas decorrentes de projetos politicos e ideoldgicos
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que culminam na despersonalizagdo e padronizacdo dos nossos aspectos subjetivos — levando-

nos sensivelmente a processos desumanizadores.

A cangdo “Admiravel Chip Novo”, de Pitty, emerge nesse momento de estudo,
“martelando” em nossa cabega, de que esse processo, que ndo implica em mudancas subjetivas
qualitativamente, pode ser rompido e superado, sobretudo, pelo processo educacional. Embora
ndo pretendamos esgotar teméticas ou teorias, buscamos fomentar nesse estudo implicacdes

para uma problematica contemporanea no cenario escolar: o professor de Projeto de Vida.

Nosso objetivo principal permeou a investigacdo das configuragdes subjetivas
relacionadas a a¢do docente no componente curricular Projeto de Vida na professora Iracema e
no professor Alex. Esperamos, dessa maneira, que a apresentacdo dos campos de
inteligibilidade tenha sido frutifero e tenha germinado novas compreensdes sobre a importancia
de se considerar a dimensdo subjetiva, como uma proposta ontoldgica. De fato, as multiplas
experiéncias das nossas vidas permeiam espacos e relagdes e rompem, ainda, com barreiras

estruturais e atitudinais.

Os professores Iracema e Alex que deram nome aos professores pesquisados, assim
como os professores participantes, nos mobilizaram profissionalmente a implicar em um
trabalho docente, técnico e cientifico com propostas que possam fundamentar e preparar o
exercicio docente dos professores de PV da REE/MS. Nesse percurso, apaixonamo-nos pelo
potencial que esse componente pode exercer se bem fundamentado e contextualizado. A
perspectiva socio-historica de educacéo integral, apontada por Sousa (2016), pode se tornar um

primeiro momento para uma futura producdo.

Embora com construtos que podem ndo caminhar no mesmo entendimento, vemos a
necessidade de nos apropriar dos conhecimentos da Pedagogia Historico-Critica para aproxima-
la das propostas epistemoldgico-metodolégicas da Teoria da Subjetividade. Ndo foi nossa
intengdo realizar um embate entre as duas teorias. Ambas, em nosso entendimento garantem
um potencial de trabalho e leitura critica da realidade. Dessa forma, acreditamos que com 0s
conhecimentos dessas, e da Psicologia Historico-Cultural, podemos criar perspectivas
historico-criticas criativas que rompam com um cenario contemporaneo ja desenhado em um

emaranhado de conceitos, ideologias e metodologias frageis.

Podemos avangar e desembaracar esse cenario reconhecendo a emergéncia da

subjetividade e constituindo sujeitos que rompam com as normatizacées. Dessa maneira,
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analisar o contexto historico-cultural do surgimento do componente curricular Projeto de Vida
e do professor desse componente foi necessario para encontrarmos esse novelo embaragado ao
qual o PV foi constituido e causarmos uma “pane em nosso sistema”. Vimos que o PV ndo é
uma proposta pedagogica inocente, ndo € um projeto redentorista, mas se fundamenta em
dispositivos legais e histdricos tensionados por ideologias neoliberais que buscam atender os
ditames do capital e conformar subjetividades ao contexto mercadoldgico produtivo.

Compreender, assim, as mudancas subjetivas produzidas a partir do exercicio
profissional docente com PV, como também, pelos momentos formativos institucionais e
realizados pelos professores em outras instituicdes nos dirige a questionar sobre a expressao
levantada por Saviani (1989), a partir de Sousa (2016), sobre a secundarizacdo do trabalho
pedagogico. Estaria, assim, o Projeto de Vida servindo para deslocar a escola da sua funcédo
primordial de escolarizagdo e humanizagdo? No entanto, questionamos se a escola
contemporanea realiza ainda possui esta preocupacdo mediante a tantas intervengdes e

intromissoes.

Nesse cenario, ndo queremos esgotar essa questdo nem questionar a importancia do
didlogo escolar com a sociedade em geral e com as redes de apoio ao qual se ampara para 0
cuidado protetivo e assistencial dos estudantes. Contudo, consideramos Sousa (2016) em
resgatar a escola a sua funcdo humanizadora que perpassa uma escolarizacdo pautada no acesso
aos conhecimentos historicamente sistematizados e o preparo para a vida p6s-escola, por meio
de uma educacdo integral socio-histérica que visa desenvolver as diversas potencialidades do
individuo a fim de que ele transforme a si e a sociedade.

Desse modo, o Projeto de Vida como componente curricular é complexo porque o
conceito em si é complexo. Se pensarmos na perspectiva de que o PV se relaciona ao
desenvolvimento humano e adotarmos uma perspectiva de desenvolvimento humano, seu
entendimento pode ser facilitado a fim de construir uma acdo docente coerente. Esta € a
proposta que tecemos no percorrer dessa pesquisa. Temos a percep¢do de que esse professor,
sobretudo, é requisitado aos conhecimentos especificos do desenvolvimento humano e a
Pedagogia Historico-Critica pode contribuir com seus conhecimentos.

Se adotamos a perspectiva historico-cultural de desenvolvimento humano, implicada na
periodizagdo historico-cultural do desenvolvimento psiquico, constituir um componente
curricular com fundamentos nessa perspectiva possa ter mais efetividade. Ou seja, compreender

0s momentos criticos por uma pedagogia das crises, assim como, as atividades dominantes as
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quais engendram esse cenario poderdo contribuir, em nossa visdo, para o exercicio profissional
docente do professor de Projeto de Vida.

Outra questd@o que nos aparente é o método do materialismo historico-dialético presente
na perspectiva histérico-cultural. Nessa linha, pela dialética os germes de um novo processo, a
sua contrdria esta imbuida neste contexto histdrico. Ou seja, a proposta de Projeto de Vida que
rompe com a versao em voga est ja inserida neste contexto. Esperamos nds, com este trabalho
e com a qualificacdo do nosso exercicio profissional contribuirmos com cenario cientifico para
que se realize a sua superacéao.

Assim sendo, gostariamos de ressaltar que tivemos tensionamentos na escrita dessa
pesquisa. Os resultados do processo construtivo-interpretativo da pesquisa perpassam nossa
funcdo profissional recente dentro de uma unidade de trabalho com o componente Projeto de
Vida. Desse modo, leituras, contradicGes, posicionamentos e resisténcias emergiram em
atitudes solucionistas para justificar o trabalho institucional as leituras ideoldgicas. Ou seja, a
nossa probleméatica de conceber um PV como proposta emancipadora, que perpassa a
concepcao contemporanea de um projeto institucional a uma vertente socio-histérica, como
vimos em Sousa (2016). Assim nossas experiéncias docentes como formador de professor e
como técnico educacional convergiram a funcdo de pesquisador nesse trabalho, que como
ressaltamos, ndo se propde a esgotar esta tematica, mas germinar criagdes que rompam com as

normatizacgdes e nos posicionem como sujeitos, conforme a TS.

A dificuldade de encontrar quais contedos referem-se ao Projeto de Vida na logica
conteudista pode se cair nas teorias de desenvolvimento humano reducionista que privilegia ora
0 desenvolvimento cognitivo ora o emocional. Tivemos o0 cuidado para ndo pesar nossas
interpretacdes as vertentes relacionadas ao gerenciamento e inteligéncia emocional acreditando
que muitas dessas propostas podem se direcionar algum romantismo relacionado ao
desenvolvimento das emoc¢des ou hd um reducionismo identificado como um aspecto do
desenvolvimento humano. Acreditamos que as emocdes estdo integradas e amalgamam as
funces psicoldgicas superiores numa perspectiva historico-cultural. Dessa forma, pensar numa
formagdo humana que reconheca as emocdes € pensar sobretudo a formacédo integral do
individuo que pela Teoria da Subjetividade compreendemos pela sua dimenséao subjetiva. Ou
seja, ao proporcionar experiéncias multiplas a fim de preparar o docente para a sua atuagdo

profissional com recursos subjetivos que garantam o Seu exercicio.

A fim de encerrar, por ora, esta discussdo, questionamo-nos quais perguntas poderiamos

suscitar para a continuidade dessa pesquisa. Ja que, como abordamos, nosso objetivo ndo fora
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esgotar 0 assunto ou resolver nossa problematica. Em um sdbito, emergiram varias delas
relacionadas a como, como podemos contribuir com o PV e a preparacdo do seu profissional

docente?

Pensamos que hoje ha alguns milhares de docentes deste componente curricular
presentes na REE/MS, mas também, no Brasil. Desse modo, a despeito do comentario que nos
foi tecido no momento de qualificacdo dessa pesquisa, em que tocamos em um Vespeiro ao
discorrermos sobre Projeto de Vida, podemos avancar e convocar 0s demais pesquisadores a
conhecer o Projeto de Vida, a tecer didlogo conosco e constituir pesquisas que mobilizem a
qualidade do trabalho pedagdgico desse professor, a fim de contribuir com a formacdo humana

dos estudantes pelo processo de escolarizacao.

Por fim, encerramos nossas discussdes integrando duas esperancgosas expressdes de um
desenho animado: Nunca faz mal continuar procurando por um raio de sol. [...] Ervas

daninhas também séo flores, basta conhecé-las.



202

6. REFERENCIAS

ABED, A. L. Z. O desenvolvimento das habilidades socioemocionais como caminho para a
aprendizagem e o sucesso escolar de alunos da educacao basica. Construcéo psicopedagdgica,
Séo Paulo, v. 24, n. 25, p. 8-27, 2016. Disponivel em: https://I1ng.com/Yv2B1. Acesso em 25
jan. 2021.

ALTINO FILHO, H. V. Magistério: oficio ou sacerdécio? Olhares & Trilhas, Uberlandia, v.
19, n. 1, jan./jun. 2017, p. 3138-3146. Disponivel em:
https://doi.org/10.14393/0t2016axixn1.97-107. Acesso em: 08 maio 2023.

ANACHE, A. A.; DAMACENO, D. V.; Projeto de Vida e a BNCC: analise exploratoria e
documental de curriculos brasileiros. In: NEGREIRQOS, F. (Org.) Psicologia Escolar e a
BNCC. XX: XX, 2023. (no prelo)

ANGELIN, A. P.; ZOLTOWSKI, A. P. C.; TEIXEIRA, M. A. P. A construcdo do Projeto de
Vida e carreira em estudantes indigenas: um estudo exploratorio. Psicologia & Sociedade
[online]. v. 29, 2017. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/1807-0310/2017v29161330.
Acesso em: 10 jun. 2022.

ANJOS, R. E.; DUARTE, N. A adolescéncia inicial: comunicacao intima pessoal, atividade de
estudo e formacao de conceitos. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A.; FACCI, M. G. D.
Periodizacdo histdrico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 2.
ed. Campinas: Autores Associados, 2020.

ANTUNES, M. A. M.. Psicologia Escolar e Educacional: histéria, compromissos e
perspectivas. Psicologia Escolar e Educacional, v. 12, n. 2, p. 469-475, dez. 2008. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/pee/a/kgkH3QXCXKNNvxpbgPwL8Sj/?lang=pt Acesso em: 25
abr. 2023.

AQUINO, T. A. A. Logoterapia e andlise existencial: uma introdugdo ao pensamento de
Viktor Frankl. Sdo Paulo: Paulus, 2013.

ARAUJO, U. F.; ARANTES, V.; PINHEIRO, V. Projetos de vida: fundamentos psicolgicos,
éticos e praticas educacionais. Sdo Paulo: Summus, 2020.

ASBAHR, F. S. F. Idade escolar e atividade de estudo: educacdo, ensino e apropriagdo dos
sistemas conceituais. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A,; FACCI, M. G. D.
Periodizacdo histdrico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 2.
ed. Campinas: Autores Associados, 2020.

ASSUNCAO, R. Desenvolvimento humano como processo de (re)construcéo do sujeito no
contexto de um curso de formacdo de professores. 2018. 186 f. Dissertacdo (Mestrado em
Processos de Desenvolvimento Humano e Saude) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2018.

BALDUINO, M. A. C.. Programa Jovem de Futuro: uma tecnologia educacional do terceiro
setor. Interacbes (Campo Grande), v. 21, n. 2, p. 233-243, abr. 2020. Disponivel em:
https://doi.org/10.20435/inter.v21i2.2098. Acesso em 25 jun. 2023.

BARROCO, S. M. S.; SUPERTI, T.. Vigotski e o estudo da psicologia da arte: contribuicdes
para o desenvolvimento humano. Psicologia & Sociedade, v. 26, n. 1, p. 22-31, jan. 2014.
Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0102-71822014000100004. Acesso em: 30 abr. 2023.

BENEVIDES, P. S. Psicologia, diferenca e epistemologia: percorrendo os (des)caminhos de
uma constituicdo paradoxal. Psicologia em Revista, Belo Horizonte, v. 19, n. 3, p. 422-479,
dez. 2013. Disponivel em: https://doi.org/10.5752/P.1678-9563.2013v19n3p462. Acesso em:
28 abr. 2023.



203

BORDIGNON, N. A. O desenvolvimento psicossocial do jovem adulto em Erik Erikson.
Revista Lasallista de Investigacion, Caldas, v. 4, n. 2, p. 7-16, jul. 2007. Disponivel em:
https://I1ng.com/xbSz8. Acesso: 01 maio 2023.

BORGES, F. T.; ALMEIDA, A. R. S.; MOZZER, G. N. S. Linguagem e afetividade: a
construgéo subjetiva da professora em suas narrativas. Fractal, Rev. Psicol., v. 26, n. 1, p. 137-
154, Jan./Abr. 2014. Disponivel: https://doi.org/10.1590/S1984-02922014000100011.Acesso
em: 28 abr. 2023.

BRANCO, A. U. Dialogo e Subjetividade: reflexdes tedricas. In: MITJANS MARTINEZ, A.;
TACCA, M. C. V. R.; PUENTES, R. V. (org.) Teoria da subjetividade como perspectiva
critica: desenvolvimento, implicacfes e desafios atuais. Campinas: Alinea, 2022.

BRANDAO, Z. Paschoal Lemme. Recife: Fundacio Joaquim Nabuco, Editora Massangana,
2010. Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4712.pdf. Acesso
em: 05 maio de 2023.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular — Educacéo é a base. Historico. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em 20 ago. 2022.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Camara de Educacédo Basica. Resolucdo CNE/CEB
n® 2, de 26 de junho de 2012a. Define as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino
Meédio. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 27 de junho de 2012. Secéo 1, p. 17. Disponivel
em: http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9864-
rceb002-12&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192. Acesso em 01 maio 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Saude. Resolu¢do n° 304, de 09 de agosto de 2000. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 16 ago. 2000. Sec¢do 1, p. 28. Disponivel em:
http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2000/Reso304.doc. Acesso em: 07 maio 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Salude. Resolugdo n° 510, de 07 de abril de 2016. Disponivel
em: https://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2016/Res0510.pdf. Acesso em: 07 maio 2023.

BRASIL. Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil. Promulgada em 16 jul.
1934. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao34.htm.
Acesso em 26 ago. 2022.

BRASIL. Constituicdo da RepuUblica dos Estados Unidos do Brasil. Promulgada em 10 de
nov. 1937. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao37.htm. Acesso em 26 ago.
2022.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1967. Promulgada em 24 jan.
1967. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao67.htm.
Acesso em: 26 ago. 2022.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Promulgada em 05 out,
1988. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm.
Acesso em 26 ago.2022.

BRASIL. Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil. Promulgada em 18 de set. 1946.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm. Acesso
em: 26 ago. 2022.

BRASIL. Constituicdo Politica do Império do Brasil. Outorgada em 25 mar. 1824.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao24.htm. Acesso
em: data de acesso.



204

BRASIL. Decreto n. 6.253, de 13 de novembro de 2007a. Dispde sobre o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacédo - FUNDEB. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2007/Decreto/D6253.htm. Acesso em: 08 mai. 2023.

BRASIL. Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007b. Dispde sobre a implementacéo do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, [...]. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm. Acesso em 06
maio de 2023.

BRASIL. Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo -
PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 jun. 2014. Secéo 1,
p. 1. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2014/1ei/123005.htm. Acesso em: 08 mai. 2023.

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis nos 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional, e 11.494, [...].
Diério Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 17 fev. 2017. Secéo 1, p. 1.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm.
Acesso em: 05 maio 2023.

BRASIL. Lei N° 4.024, de 20 dez. 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Disponivel em: https://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-
1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html. Acesso em: 26 ago. 2022.

BRASIL. Lei N°8.069, de 13 jul. 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente
e da outras providéncias. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm. Acesso em: 26 ago. 2022.

BRASIL. Lei N° 9.394, de 20 dez. 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em 27
ago. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). 2018a.
Disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 versaofinal_site.pdf.
Acesso em 10 jun. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Gabinete do Ministro. Portaria N° 1.432, de 28 dez. de
2018b. Estabelece os referenciais para elaboracéo dos itinerarios formativos conforme
preveem as Diretrizes Nacionais do Ensino Médio.

BRASIL. Ministério da Educag&o. Portaria Normativa Interministerial N° 17, de 24 abr. 2007c.
Institui o Programa Mais Educagéo, que visa fomentar a educacéao integral de criancas,
adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno
escolar.

BRASIL. Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo. Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE). Diretoria de pesquisas. Os indigenas no Censo Demografico 2010. Rio de
Janeiro: IBGE, 2012b. Disponivel em:
https://indigenas.ibge.gov.br/images/indigenas/estudos/indigena_censo2010.pdf. Acesso em
06 maio 2023.

CARVALHO, S. R.; MARTINS, L. M. Idade adulta, trabalho e desenvolvimento psiquico: a
maturidade em tempos de reestruturacdo produtiva. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A,



205

FACCI, M. G. D. Periodizacao historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do
nascimento a velhice. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2020.

CENTRO DE REFERENCIAS EM EDUCAQAO INTEGRAL (CREI). Conceito: Marcos
legais. Disponivel em: https://educacaointegral.org.br/marcos-legais. Acesso em: 26 ago. 2022.

CHAVES, C. M.; HAIASHIDA, K. A. Abordagem das competéncias socioemocionais no
ensino remoto. Ensino em Perspectivas, [S. I.], v. 2, n. 3, p. 1-10, 2021. Disponivel em:
https://revistas.uece.br/index.php/ensinoemperspectivas/article/view/6040. Acesso em: 08
maio. 2023.

CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA (CFP). Referéncias técnicas para atuacao de
psicélogas(os) na educacéo basica. Brasilia: CFP, 20109.

COSTA, A. C. G. Por uma pedagogia da presenca. Brasilia: Ministério da Acdo Social, 1991.

COSTA, E. M.; MARTINS, J. B. O projeto Vigotskiano para uma psicologia cientifica:
anotagdes sobre o “Significado Historico da Crise da Psicologia”. Avances en Psicologia
Latinoamericana, Bogota, Colémbia, v. 36, n. 3, p. 537-551, 2018. Disponivel em:
https://revistas.urosario.edu.co/index.php/apl/article/view/6007/6544. Acesso em: 20 ago.
2022,

COSTA, M. DE O.; SILVA, L. A. DA .. Educagdo e democracia: Base Nacional Comum
Curricular e novo ensino médio sob a Gtica de entidades académicas da area educacional.
Revista Brasileira de Educagdo, v. 24, p. e240047, 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/ML8XWMp3zGwadygSGNvbmN4p/?lang=pt. Acesso em: 06
maio de 2023.

CUNHA, M. I. Aprendizagem ao longo da vida e avaliacdo do desempenho profissional.
Avaliagéo: Revista da Avaliacdo da Educacéo Superior, Campinas, v. 16, n. 3, p. 559-572,
nov. 2011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/aval/a/DMn557XQ55zD6WL TgQWxGxJ/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 28 abr. 2023.

CUNHA, M. I. DA. Aprendizagem ao longo da vida e avaliacdo do desempenho profissional.
Avaliagéo: Revista da Avaliacdo da Educacéo Superior (Campinas), v. 16, n. 3, p. 559-572,
nov. 2011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/aval/a/DMn557XQ55zD6WL TgQWxGxJ/?format=pdf&lang=pt
Acesso em: 05 maio de 2023.

DAMON, W. O que o jovem quer da vida?: como pais e professores podem orientar e
motivar os adolescentes. (VALPASSOS, J. Trad.). Sdo Paulo: Summus, 20009.

DANTAS, S. S. Identidade politica e Projetos de vida: uma contribuicdo a teoria de Ciampa.
Psicologia &  Sociedade [online]. v. 29. e172030. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/1807-0310/2017v29172030. Acesso em 10 jun. 2022

DANTAS, S. S.; CIAMPA, A. DA C. Projeto de vida e identidade politica: um caminho para a
emancipacdo. Revista de Psicologia, v. 5, n. 2, p. 138-152, 19 dez. 2014. Disponivel em
http://www.periodicos.ufc.br/psicologiaufc/article/view/1482. Acesso em 26 jun. 2022.

DELLAZZANA-ZANON, L. L.; FREITAS, L. B. L. Uma Reviséo de Literatura sobre a
Definicéo de Projeto de Vida na Adolescéncia. Interacdo Psicol., Curitiba, v. 19, n. 2, p. 281-
292, maio/ago. 2015. Disponivel em https://revistas.ufpr.br/psicologia/article/view/35218
Acesso em 26 jun. 2022.



206

FACCI, M. G. D. Valorizacdo ou esvaziamento do trabalho do professor?: um estudo
critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia
vigotskiana. Campinas: Autores associados, 2004.

FERNANDES, P. F. P.; OLIVEIRA, M. B. Novo Ensino Médio e Projeto de Vida no contexto
da pratica. Revista Educacéo Basica em Foco, v.3, n.3, julho a setembro de 2022. Disponivel
em: https://educacaobasicaemfoco.net.br/10/Artigos/Paula_Fernanda_Paiva_Fernandes.pdf.
Acesso em: 30/01/2023.

FIGUEIREDO, L. C. M. Matrizes do Pensamento Psicoldgico. 3 ed. Petropolis: Vozes, 1991.

FRANCA, R. A.; KANAANE, R. A pandemia e o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais de professores da educacao técnica e profissional. In: Simpésio dos Programas
de Mestrado Profissional Unidade de Pés-graduacdo, Extensdo e Pesquisa, 16, 2021, S&o Paulo,
CSP, Anais do XVI Simpoésio dos Programas de Mestrado Profissional. Disponivel:
http://www.pos.cps.sp.gov.br/files/artigo/file/1073/19cc4dd0e2b412c036e0408f732c1663.pdf
. Acesso em: 05 maio de 2023.

GALVAO, M. C. B. Levantamento bibliografico e pesquisa cientifica. Fundamentos de
Epidemiologia. Traducdo. Barueri: Manole, 2011. Disponivel em
http://www2.eerp.usp.br/nepien/DisponibilizarArquivos/Levantamento_bibliografico_Cristian
eGalv.pdf Acesso em: 30 jul. 2022.

GAULEJAC, V. O sujeito face a sua histéria: a démarche “romance familiar e trajetoria
social”. In: TAKEUTI, Norma Missae; NIEWIADOMSKI, Christophe. (org.). Reinven¢des do
sujeito social: teorias e praticas biogréficas. Porto Alegre: Sulina, 20009.

GONZALEZ REY, F. L. A Epistemologia Qualitativa vinte anos depois. In: MITJANS
MARTINEZ, A. M.; GONZALEZ REY, F. L.; PUENTES, R. V. (org.) Epistemologia
qualitativa e teoria da subjetividade: discussfes sobre educacao e salde. [recurso eletronico]
EDUFU, 2019.

GONZALEZ REY, F. L. O que oculta o siléncio epistemoldgico da Psicologia? Pesquisas e
Praticas Psicossociais, Sdo Jodo del-Rei, v. 8, n. 1, Jan./Jun., 2013. Disponivel em
https://ufsj.edu.br/portal2-repositorio/File/revistalapip/Volume8_n1/PPP_Art_ 2.pdf Acesso
em 25 Abr. 2021.

GONZALEZ REY, F. L. Pesquisa qualitativa e subjetividade: Os processos de construcio
da informacéo. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005.

GONZALEZ REY, F.; MITJANS MARTINEZ, A. Subjetividade: teoria, epistemologia e
método. Campinas: Editora Alinea, 2017.

HURTADO, D. H. Projetos de vida e projetos vitais: um estudo sobre projetos de jovens
estudantes em condicdo de vulnerabilidade social da cidade de S&o Paulo. 2012. 170f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo), Faculdade de Educacgéo, Universidade de Sao Paulo, Séo
Paulo.

INSTITUTO AYRTON SENNA (IAS). Competéncias socioemocionais dos estudantes.
Disponivel em: https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/socioemocionais-para-crises.html.
Acesso em 20 jun. 2022.

INSTITUTO AYRTON SENNA (I1AS). Competéncias socioemocionais: a importancia do
desenvolvimento e monitoramento para a educagdo integral. 2021. Disponivel em:
https://institutoayrtonsenna.org.br/app/uploads/2022/12/instituto-ayrton-senna-avaliacao-
socioemocional-1.pdf. Acesso em 20 jun. 2022,



207

INSTITUTO AYRTON SENNA (IAS). Ideias para o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais - Abertura ao Novo. 2020. Disponivel em:
https://institutoayrtonsenna.org.br/app/uploads/2022/10/instituto-ayrton-senna-
macrocompetencia-abertura-ao-novo.pdf. Acesso em 30 nov. 2022.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIR (INEP). O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos., 65(150): 407-425, maio/ago., 1984. Disponivel em
https://download.inep.gov.br/download/70Anos/Manifesto_dos_Pioneiros_Educacao_Nova.p
df. Acesso em 24 ago. 2022.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Resultados da segunda edicdo da pesquisa: Resposta Educacional a
Pandemia de Covid-19 no Brasil. 2021. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/censo_escolar/resultados/2021/apresentacao_pesquisa_covid19
censo_escolar_2021.pdf. Acesso em 30 out. 2022.

JUCA, V. J. S. Adolescéncia, Ensino Médio e projetos de vida na escola plblica. Estilos da
clinica, 25(3), pp. Vol.25 (3). Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/estic/article/view/170878 Acesso em 26 jun. 2022.

KOVACS, M.J. Educacéo para a Morte. Desafio na Formagcéo de Profissionais de Satde e
Educacdo. Séo Paulo: Casa do Psicologo, 2003.

KUENZER, A. Z. Trabalho e Escola: a flexibilizacdo do ensino médio no contexto do regime
de acumulacdo. Educacgdo & Sociedade [online]. 2017, v. 38, n. 139, pp. 331-354. Disponivel
em: https://doi.org/10.1590/ES0101-73302017177723. Acesso 10 jun. 2022.

KUENZER, A. Z.. O Ensino Médio agora é para a vida: entre o pretendido, o dito e o feito.
Educacdo & Sociedade, v. 21, n. 70, p. 15-39, abr. 2000. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/LGpgCTxWgVvB3DYzKVWFjwJ/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 01 maio de 2023.

LANE, S. T. M. Psicologia Social e uma nova concepcdo do homem para a Psicologia. In:
LANE, S. T. M; CODO, W. A (Org.). Psicologia social: 0 homem em movimento. 8. ed. S&o
Paulo: Brasiliense, 1989.

LEAL, Z. F. R. G.; MASCAGNA, G. C. Adolescéncia: trabalho, educacdo e a formagéo
omnilateral. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A.; FACCI, M. G. D. Periodizacao
historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 2. ed. Campinas:
Autores Associados, 2020.

LEAO, G.; DAYRELL, J. T.; REIS, J. B. Juventude, projeto de vida e Ensino Médio. Educacao
& Sociedade, 32 (117), 1067-84. 2011. https://doi.org/10.1590/S0101-73302011000400010

LEON-DUFOUR, X. et al. Vocabulario de Teologia Biblica. VOIGT, S. (trad.). 12. ed.
Petropolis: Vozes, 2013.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte, 1978.

LIMA, C. P., PRADO, M. B.; SILVA E SOUZA, B. P. Orientacdo quanto a queixa escolar
relativa a adolescentes: especificidades. Psicologia Escolar e Educacional [online]. 2014, v.
18, n. 1. pp. 67-75. Disponivel em https://doi.org/10.1590/S1413-85572014000100007. Acesso
em 26 jun. 2022.

LUCCI, M. A. A proposta de Vygotsky: A Psicologia Sécio-histérica. Revista de curriculum
y formacion del profesorado, 10, 2, 2006. Disponivel em
https://www.ugr.es/~recfpro/rev102COL2port.pdf Acesso 04 Jul 2021.



208

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. S30
Paulo, SP: EPU, 1986.

MACHADO, Nilson José. Educacao: projetos e valores. Sdo Paulo: Escrituras Editora, 2000.

MADEIRA-COELHO, C. M. O Conceito de Dialogo na Teoria da Subjetividade. In: MITJANS
MARTINES, A.; TACCA, M. C. V. R,; PUENTES, R. V. Teoria da Subjetividade como
perspectiva critica: desenvolvimento, implicacdes e desafios atuais. Campinas: Alinea,
2022.

MADEIRA-COELHO, C. M.; VAZ, L.; KAISER, P. N. A perspectiva historico-cultural da
subjetividade na educacdo: desafios e contribuigdes as praticas pedagogicas e a formacao
docente. In: ROSSATO, M.; PERES, V. L. A. Formacao de educadores e psicélogos:
contribuicbes e desafios da subjetividade na perspectiva cultural-historica. Curitiba: Appris,
2019.

MAGALHAES, R. M. C. O Instituto Ayrton Senna e o aprender a aprender: o esvaziamento da
educacdo a partir das competéncias socioemocionais. Revista Trabalho Necessario, v. 20, n.
42, p. 01-16, 22 jul. 2022. Disponivel em:
https://periodicos.uff.br/trabalhonecessario/article/view/53364. Acesso em: 05 maio 2023.

MAGALHAES NETO, A. C. Critica da educacdo centrada nas competéncias
socioemocionais. 2019. 149 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo: Historia, Politica,
Sociedade) - Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacao: Historia, Politica, Sociedade,
Pontificia Universidade Catdlica de Sado Paulo, S&o Paulo, 2019.

MARIA DOS SANTOS, R.; NASCIMENTO, M. A.; DE ARAUJO MENEZES, J. Os sentidos
da escola publica para jovens pobres da cidade do Recife. Revista Latinoamericana de
Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, Manizales, v. 10, n. 1, p. 289-300, Jan. 2012. Disponivel
em http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1692-
715X2012000100018&Ing=en&nrm=iso. Acesso em 11 jun. 2022.

MARSIGLIA, A. C. G.; SACCOMANI, M. C. S. Contribuices da periodizacao histdrico-
cultural do desenvolvimento para o trabalho pedagdgico histérico-critico. In: MARTINS, L.
M.; ABRANTES, A. A.; FACCI, M. G. D. Periodizagcdo historico-cultural do
desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 2. ed. Campinas: Autores Associados,
2020.

MARTINS, L. M. O desenvolvimento do psiquismo e a educacédo escolar: contribuicdes a
luz da psicologia histérico cultural e da pedagogia histérico-critica. (Tese de Livre-
Docéncia em Psicologia da Educacdo). Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Bauru, Sdo Paulo, Brasil, 2011.

MARTINS, L. M. Psicologia Histérico-Cultural, Pedagogia Histérico-Critica e
Desenvolvimento Humano. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A.; FACCI, M. G. D.
Periodizacdo historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 2.
ed. Campinas: Autores Associados, 2020.

MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A.; FACCI, M. G. D. Periodizacé&o histérico-cultural do
desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 2. ed. Campinas: Autores Associados,
2020.

MARTINS, L. M.; RABATINI, V. G. A concepcao de cultura em Vigotski: contribui¢des para
a educacdo escolar. Revista Psicologia Politica, S&o Paulo, v. 11, n. 22, p. 345-358, dez. 2011.
Disponivel em  http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid  =S1519-
549X2011000200011&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em 02 Jul 2021.



209

MARX, K. Manuscritos Econdmicos-Filosoficos. In: Erich. Conceito marxista do homem. 8.
ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1983.

MATO GROSSO DO SUL (MS) Secretaria de Estado de Educacéo. Projeto de Vida nos anos
iniciais do ensino fundamental. 2021a. Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/wp-
content/uploads/2021/06/Orientacoes-Curriculares-Proj-de-Vida-ANOS-INICIAIS.pdf.
Acesso em 10 jun. 2022.

MATO GROSSO DO SUL (MS) Secretaria de Estado de Educacéo. Projeto de Vida nos anos
finais do ensino fundamental. 2021b. Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/wp-
content/uploads/2021/06/Orientacoes-Curriculares-ANOS-FINAIS-PV.pdf. Acesso em 10 jun.
2022,

MATO GROSSO DO SUL (MS). Decreto Normativo n. 15.391, de 16 de marco de 2020a.
DispBe sobre as medidas temporarias a serem adotadas, no ambito da Administracéo
Publica do Estado de Mato Grosso do Sul, para a prevencdo do contdgio da doenca
COVID-19 e enfrentamento da emergéncia de salide publica de importancia internacional
decorrente do coronavirus (SARS-CoV-2), no territorio sul-matogrossense. Disponivel
em: https://www.spdo.ms.gov.br/diariodoe/Index/Download/D0O10115 16 03 2020. Acesso
em 01 maio de 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Lein.°4.973, de 29 de dezembro de 2016. Cria o Programa
de Educagdo em Tempo Integral, denominado “Escola da Autoria”, e da outras
providéncias. Disponivel em:
https://www.spdo.ms.gov.br/diariodoe/Index/Download/D0O9318 30 12 2016. Acesso em:
05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Portal de Acesso a Cartas de Servigos: Ensino Médio em
Tempo Integral - Escola da Autoria. Disponivel em:
https://www.cartasdeservicos.ms.gov.br/ensino-medio-em-tempo-integral-escola-da-autoria/.
Acesso em 20 ago. 2022a.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Resolucdo SED/MS N° 3.199, de 31 jan. 2017. Dispde sobre
a organizagdo curricular das escolas estaduais de atendimento em periodo integral,
localizadas nos Municipios de Anastacio, Cassilandia, Coxim, Fatima do Sul e Nova
Andradina, participantes do Programa Ensino Médio Inovador da Rede Estadual de
Ensino/MS e da outras providéncias. Diario Oficial do Estado de Mato Grosso do Sul, n.
9.342, Campo Grande, 02 fev. 2017, p. 5. Disponivel em:
https://www.spdo.ms.gov.br/diariodoe/Index/Download/D09342_02_ 02 _2017. Acesso em:
20 ago. 2022.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Resolu¢do/SED n. 3.659, de 27 de dezembro de 2019a.
Dispde sobre a organizagdo curricular e o regime escolar do ensino fundamental e do
ensino médio, nas escolas da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, e d& outras
providéncias. Disponivel em:
https://www.spdo.ms.gov.br/diariodoe/Index/Download/D0O10059 30 12 2019. Acesso em:
05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Resolugdo/SED n. 3.745, de 19 de marco de 2020b.
Regulamenta o Decreto n. 15.391, de 16 de margo de 2020, e a oferta de Atividades
Pedagogicas Complementares nas Unidades Escolares e Centros. Disponivel em:
https://www.spdo.ms.gov.br/diariodoe/Index/Download/D010120_19 03_2020 Acesso em 01
maio de 2023.



210

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educagdo (SED). #Forma_SED.
Material formativo da Formacdo Continuada Novas Trajetdrias para o Ensino Médio. ed 1.
2021c. 8p.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Acesse: Protocolo de
Volta as Aulas de MS. Campo Grande, 25 nov. 2020c. Disponivel em:
https://www.sed.ms.gov.br/ja-acessou-o-protocolo-de-volta-as-aulas-clique-aqui/ Acesso em
05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Coordenadoria de
Politicas para o Ensino Médio e Educagdo Profissional. Itinerarios Formativos: unidades
curriculares do Ndcleo Integrador do Ensino Médio. 2022b. Disponivel em:
https://www.sed.ms.gov.br/wp-content/uploads/2022/02/IF-UC-do-Nucleo-Integrador.pdf.
Acesso em 20 ago. 2022.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Curriculo de Referéncia
de Mato Grosso do Sul: educacéo infantil e ensino fundamental. DAHER, H. Q.; FRANCA,
K. B. F.; CABRAL, M. M.S. A. (orgs.). Campo Grande: SED, 2019b. Disponivel em:
https://www.sed.ms.gov.br/wp-content/uploads/2020/02/curriculo_v110.pdf. Acesso em 20
ago. 2022.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Curriculo de Referéncia
de Mato Grosso do Sul: ensino médio e novo ensino médio. DAHER, H. Q.; SANTOS, D.
O.; WILHELMS, M. P. (orgs.). Campo Grande: SED, 2021d. Disponivel em:
https://www.sed.ms.gov.br/wp-content/uploads/2022/01/Curriculo-Novo-Ensino-Medio-
v1.1.pdf. Acesso em 20 ago. 2022.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Live sobre resiliéncia
emocional tem participacdo de professores da REE. Campo Grande, 17 jul. 2020d.
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/live-sobre-resiliencia-emocional-tem-participacao-
de-professores-da-ree/ Acesso em 05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Parceria com Instituto
Ayrton Senna trata das competéncias socioemocionais Campo Grande, 05 nov. 2019c.
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/23561-2/ Acesso em 05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educagéo. Plataforma Vivescer e
parceria com Microsoft foram tematicas de Live da SED. Campo Grande, 22 jun. 2020e.
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/plataforma-vivescer-e-parceria-com-microsoft-
foram-tematicas-de-live-da-sed/ Acesso em 05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacgéo. Professores do EMTI
participam de curso de formaciao e aprofundamento na disciplina “Projeto de Vida”.
Campo Grande, 15 mar. 2018. Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/23561-2/ Acesso em
05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Programa “Dialogos
Socioemocionais” finaliza a¢oes de 2021 com seminario. Campo Grande, 01 dez. 2021d.
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/programa-dialogos-socioemocionais-finaliza-
acoes-de-2021-com-seminario/ Acesso em 05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. SED promove encontro
virtual para falar sobre Competéncias Socioemocionais. Campo Grande, 08 dez. 2020f.
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/sed-promove-encontro-virtual-para-falar-sobre-
competencias-socioemocionais/ Acesso em 05 maio 2023.



211

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. SED renova parceria
com Vivescer e oferece cursos e conteudos para professores da REE. Campo Grande, 14
out. 2021e. Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/sed-renova-parceria-com-vivescer-e-
oferece-cursos-e-conteudos-para-professores-da-ree/ Acesso em 05 maio 2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. SED realiza dia de
formacéao sobre competéncias socioemocionais com profissionais de escolas da REE em
Campo Grande. Campo Grande. 06 ago. 2019d. Disponivel  em:
https://www.sed.ms.gov.br/sed-realiza-dia-de-formacao-sobre-competencias-
socioemocionais-com-profissionais-de-escolas-da-ree-em-campo-grande/. Acesso em: 05 maio
2023.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Secretaria de Estado de Educacdo. Seminério Internacional
sobre competéncias socioemocionais é realizado em MS. Campo Grande, 06 nov. 2019e.
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/seminario-internacional-sobre-competencias-
socioemocionais-e-realizado-em-ms/ Acesso em 05 maio 2023.

MEIRELLES, M. C. B.; DAINESE, R.; FRISO, V. A Educacéo especial no contexto italiano:
0 projeto de vida, da escola a vida adulta. Revista Educacéo Especial, [S. 1], v. 30, n. 57, p.
189-202, 2017. DOI: 10.5902/1984686X19102. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/19102. Acesso em: 26 jun. 2022.

MESQUITA, A. M. de.; BATISTA, J. B..; SILVA, M. M. da. O desenvolvimento de emogdes
e sentimentos e a formacdo de valores. Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia
Pedagdgica, [S. 1], v. 3,n. 3, p. 1-25, 2019. DOI: 10.14393/0Bv3n3.a2019-51695. Disponivel
em: https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/51695. Acesso em: 9 maio. 2023.

MITJANS MARTINEZ, A. A Obra de Fernando Gonzalez Rey: génese, desenvolvimento e
desafios atuais. In: MITJANS MARTINES, A.; TACCA, M. C. V. R.; PUENTES, R. V. Teoria
da Subjetividade como perspectiva critica: desenvolvimento, implicacdes e desafios atuais.
Campinas: Alinea, 2022.

MITJANS MARTINEZ, A. Epistemologia Qualitativa: dificuldades, equivocos e contribuicdes
para outras formas de pesquisa qualitativa. In: MARTINEZ, A. M.; GONZALEZ REY, F. L.;
PUENTES, R. V. (org.) Epistemologia qualitativa e teoria da subjetividade: discussdes
sobre educacao e saude. [recurso eletrénico] EDUFU, 2019.

MITJANS MARTINEZ, A.; GONZALEZ REY, F. L. A preparacdo para o exercicio da
profissdo docente: contribuicGes da teoria da subjetividade. In: ROSSATO, M.; PERES, V. L.
A. Formacao de educadores e psicologos: contribuicdes e desafios da subjetividade na
perspectiva cultural-historica. Curitiba: Appris, 2019.

MITJANS MARTINEZ, A.; GONZALEZ REY, F. L. Psicologia, educacéo e aprendizagem
escolar: avancando na contribuigdo da leitura cultural-historica [livro eletrdnico]. 1 ed. S&o
Paulo: Cortez, 2017.

MORETTINI, M. T. A constituicdo do professor e a atividade docente: implicacdes da
Psicologia histérico-cultural. In: URT, Sonia. (Org.) Psicologia e praticas educacionais.
Campo Grande: UFMS, 2000.

MUELLER, R. R. Do ‘training within industry’ (twi) para os ‘quatro pilares’ de Delors: a
relacdo historica entre as tecnologias gerenciais e a educacdo. 2012. GT09 - Trabalho e
Educacéo. 357 Reunido Anual da ANPEC. Disponivel:
https://www.anped.org.br/sites/default/files/gt09-1820 int.pdf. Acesso em: 30 abr. 2023.



212

MUELLER, R. R.; CECHINEL, A. A privatizac¢do da educacéo brasileira e a BNCC do Ensino
Médio: parceria para as competéncias socioemocionais. Educacao, [S. I.], v. 45, n. 1, p. e48/
1-22, 2020. Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/35680. Acesso
em: 10 maio. 2023.

NAOMEKAHLO. Quem somos. Disponivel em: https://naomekahlo.com/sobre-2/sobre/.
Acesso em: 01 abr. 2023.

NASCIMENTO, I. P.; MENDES, D. B. Escolarizacdo e Projeto de vida de jovens da reserva
extrativista do Rio Cajari. Revista Multidisciplinar de Ensino, Pesquisa, Extensao e Cultura
do Inst. de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (Cap-UERJ) V. 9 —N. 20 — Janeiro-
Abril de 2020. Disponivel em: https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/e-
mosaicos/article/view/44638/33127. Acesso em 26 jun. 2022.

NASCIMENTO, I. P.; NASCIMENTO, L. Jovens cegos tateando o0s seus projetos de vida um
estudo sobre suas representagdes. ETD - Educagdo Tematica Digital, 23(3), 716-738, 2021.
Disponivel em: https://doi.org/10.20396/etd.v23i3.8657625. Acesso em 10 jun. 2022.

NASCIMENTO, I. P. Educacédo e Projeto de vida de adolescentes do ensino médio. EccoS
Revista Cientifica - Universidade Nove de Julho, Sdo Paulo, n. 31, p. 83-100, maio-ago. 2013.
Disponivel em https://doi.org/10.5585/eccos.n31.4328. Acesso em: 12 abr. 2023.

NOVOA, A. Jovens professores: o futuro da profissdo. Rev. Int. de Form.de Professores
(RIFP), Itapetininga, v. 8, e023001, p. 1-15, 2023. Disponivel em:
https://periodicoscientificos.itp.ifsp.edu.br/index.php/rifp/article/view/833/399. Acesso em 25
abr. 2023.

NOVA ESCOLA. O que é homologia de processos e como utiliza-la na formacéo para o
ensino hibrido. Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/20167/0-que-e-homologia-
de-processos-e-como-utiliza-la-na-formacao-para-o-ensino-hibrido. Acesso em: 25 abr. 2023.

OLIVEIRA, E.; BENEVENUTO, M. A. D. R. A contribuicdo da Pedagogia da Alternancia e
do projeto profissional jovem nos projetos de vida de jovens egressos da EFA de Jaguaré/ES.
Revista Brasileira De Educacdo Do Campo, 2019, 4, e7245. Disponivel em:
https://doi.org/10.20873/uft.rbec.e7245. Acesso em 10 jun. 2022.

ORBETA, C. T.; BONHOMME, A. Educacién y emociones: coordenadas para una teoria
vygotskiana de los afectos. Revista Psicologia Escolar e Educacional, 2019, 23, e193070.
Disponivel em: dx.doi.org/10.1590/2175-353920190193070. Acesso em 30 abr. 2023.

ORGANIZACOES DAS NACOES UNIDAS (ONU). Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos. Resolucdo 217 A (1. 1948. Disponivel em:
https://brasil.un.org/sites/default/files/2020-09/por.pdf. Acesso em 25 ago. 2022.

PASQUALINI, J. C. A teoria histérico-cultural da periodizagdo do desenvolvimento psiquico
como expressao do metodo materialista dialético. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A;;
FACCI, M. G. D. Periodizagdo historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do
nascimento a velhice. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2020.

PATTO, M. H. S. Mutacgdes do cativeiro: escritos de psicologia e politica. Sdo Paulo: Edusp,
2000.

PEREIRA, J. L. G.; SOUZA, F. C. Formacdo de Técnico em Agropecuaria no Brasil e na
Espanha: Projetos de vida da juventude rural. Revista de Economia e Sociologia Rural
[online]. 2020, v. 58, n. 4, e202404. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/1806-
9479.2020.202404. Acesso em 12 jun. 2022.



213

PINTO, S. N. D. S.; MELO, S. D. G.. Mudangas nas politicas curriculares do ensino médio no
Brasil: repercussdes da BNCCEM no curriculo mineiro. Educacdo em Revista, v. 37, p.
e34196, 2021. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edur/a/gHjFIn8vLqPrwzCHb8zzKY B/?lang=pt#. Acesso em: 14 jan.
2023.

QEDU. Use dados. Transforme a educacao. Disponivel em: https://gedu.org.br/brasil/busca.
Acesso em: 08 maio 2023.

QUEIROZ, D. T.; VALL, J.; SOUZA, A. M. A.; VIEIRA, N. F. C. Observacdo Participante na
Pesquisa Qualitativa. In: Conceitos e Aplicacdes na Area da Satde. Revista de Enfermagem,
Rio de Janeiro, abr/jun, V. 2, n. 15 pp. 276-83, 2007. Disponivel em:
http://www.facenf.uerj.br/v15n2/v15n2al9.pdf. Acesso em: 26 mai. 18.

RODRIGUES, C. E. S. L. Habilidades socioemocionais: a OCDE e seu projeto de governanca
educacional global. 372 Reunido Nacional da Anped. GT13 - Educa¢do Fundamental.
ANPED, 2015.

RODRIGUEZ, M. V. Reformas educacionais e proletarizacdo do trabalho docente. Acta
Scientiarum. Human and Social Sciences. Maringa, v. 30, n. 1, p. 45-56, 2008. Disponivel em:
https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/ActaSciHumanSocSci/article/view/5099/3307. Acesso
em: 25 abr. 2023.

ROSSATO, M. Contribui¢des da Epistemologia Qualitativa na mobilizagdo de processos de
desenvolvimento humano. In: MITJANS MARTINEZ, A.; GONZALEZ REY, F. L,
PUENTES, R. V. (org.) Epistemologia qualitativa e teoria da subjetividade: discussdes
sobre educacdo e saude. [recurso eletronico] EDUFU, 2019.

ROSSATO, M.; ASSUNCAO, R. O desenvolvimento subjetivo no processo da formacéo
docente. In: ROSSATO, M.; PERES, V. L. A. Formacdo de educadores e psic6logos:
contribuicbes e desafios da subjetividade na perspectiva cultural-histérica. Curitiba: Appris,
2019.

ROSSATO, M.; MATOS, J. F.; PAULA, R. M. DE. A subjetividade do professor e sua
expressdo nas agdes e relacbes pedagogicas. Educacdo em Revista, v. 34, p. 169376, 2018.
Disponivel:
https://www.scielo.br/j/edur/a/nRTFphY9KYYzx4XSXdRpjGg/abstract/?lang=pt#. Acesso em
05 fevereiro 2023.

ROSSATO, M.; MITJANS MARTINEZ, A. A subjetividade dos estudantes no processo de
superacdo das dificuldades de aprendizagem: estratégias de acdo. In: AYACH, A. A.; SCOZ,
B. J. L.; CASTANHO, M. I. S. (Org.) Sociedade contemporanea: subjetividade e educacéo.
Sao Paulo: Memnon, 2015.

SANTOS, J. R.; ZABOROSKI, E. Ensino Remoto e Pandemia de CoViD-19: Desafios e
oportunidades de alunos e professores. Revista Interacgoes, [S. I.], v. 16, n. 55, p. 41-57, 2020.
Disponivel em: https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/20865. Acesso em: 11 maio
2023.

SANTOS, M. A. L; SOUZA, G. R. C, ULIANA, M. B. Sentidos de Projeto de Vida nas
reformas curriculares: da participagdo social ao consumo. XVII Seminario Regional da
ANPAE CO - Politicas Educacionais: resisténcia e retomada da democracia e do Estado.
Brasilia: UnB, 2022. (no prelo).

SANTOS, R. M.; NASCIMENTO, M. A.; MENEZES, J. A. Os sentidos da escola publica para
jovens pobres da cidade do Recife. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y



214

Juventud, Manizales, v. 10, n. 1, p. 289-300, Jan. 2012. Disponivel em:
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1692-
715X2012000100018&Ing=en&nrm=iso&ting=pt. Acesso em: 11/06/2022.

SESSAREGO, C. F. E possivel proteger, juridicamente, o projeto de vida? Redes: R. Eletr.
Dir. Soc., Canoas, v.5, n. 2, p. 41-57, nov. 2017. Disponivel em
https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/redes/article/view/3868/pdf. Acesso em 03 jun.
2022.

SILVA, I. M. M.; LEME, M. I. S. Projetos de Vida e Educacdo: narrativas de jovens das
camadas populares sobre suas experiéncias. Revista Inter Acédo, Goiania, v. 44,n.1, p. 77-92,
2019. DOl: 10.5216/ia.v44i1.55686. Disponivel em:
https://www.revistas.ufg.br/interacao/article/view/55686. Acesso em: 12 jun. 2022.

SILVA, M. A. DA.; SILVA, M. D. A.; FERREIRA, N. S. R.. Governar por numeros: politica
da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico para a educagdo basica.
Revista Brasileira de Educacao, v. 27, p. €270120, 2022.

SILVA, M. A. M.; DANZA, H. C. Projeto de vida e Identidade: articulacfes e implicacdes
para a educacdo. SciELO Preprints, 2021. DOI: 10.1590/SciELOPreprints.2834. Disponivel
em: https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/2834/4980. Acesso em 03 jun.
2022,

SILVA, R. L. N.; MASSON, D.G. Direito fundamental social a educacéo de qualidade: projeto
de vida e possibilidade de dano existencial. Revista Brasileira de Direito (Passo Fundo), v.
16, n.2, p.1. 2020. Disponivel em: https://doi.org/10.18256/2238-0604.2020.v16i2.4353.
Acesso em 10 jun. 2022.

SILVA, R. R. D. DA .. A questdo do protagonismo juvenil no Ensino Médio brasileiro: uma
critica curricular. Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo, v. 31, n. 118, p.
e0233427, jan. 2023. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/L3YtRDW6FdDzVsXdswMzDHs/?lang=pt. Acesso em: 06
maio 2023.

SIRIANI, F. F. Juventude em desenvolvimento: as experiéncias formativas e a construcdo do
Projeto de vida. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias Sociais Aplicadas). Escola de Artes,
Ciéncias e Humanidades, Universidade de S&o Paulo. Disponivel em
https://teses.usp.br/teses/disponiveis/100/100134/tde-20112019-
010348/publico/Mestrado_Felix_Fernando_Siriani.pdf Acesso em 26 jun. 2022.

SOUSA, G. J. A. Educacdo integral: percursos e ideias sobre formacdo humana. 2016. 221
f. Dissertacdo (Mestrado em Educagédo) - Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2016.

SOUZA, S. R. Um estudo sobre as concep¢des de desenvolvimento humano e suas
implicagcbes no contexto socioeducativo. 2015. 39 f. Trabalho de Conclusdo de Curso
(Licenciatura em Ciéncias Naturais) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

TEIXEIRA, M. C. O direito & educagdo nas Constituicdes brasileiras. In: Portal Metodista de
Periddicos Cientificos e Académicos. v. 5, n. 5 2008. Disponivel em:
https://www.metodista.br/revistas/revistas-metodista/index.php/RFD/article/view/464/460.
Acesso em: 05 maio 2023.

TORRES, J. F. P. O Dialogo a Trés Vozes na Obra de Gonzalez Rey: ontologia, epistemologia
e método. In: MITJANS MARTINES, A.; TACCA, M. C. V. R.; PUENTES, R. V. Teoria da



215

Subjetividade como perspectiva critica: desenvolvimento, implicacdes e desafios atuais.
Campinas: Alinea, 2022.

TULESKI, S. C.; EIDT, N. M. A periodizagdo do desenvolvimento psiquico: atividade
dominante e a formacao das funcdes psiquicas superiores. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES,
A. A.; FACCI, M. G. D. Periodizacao histérico-cultural do desenvolvimento psiquico: do
nascimento a velhice. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2020.

UNESCO (Organizagdo das NagOes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura). Ensino
meédio no século XXI: desafios, tendéncias e prioridades. Brasilia: UNESCO, 2003.
Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/ue000309.pdf. Acesso em:
06 maio 2023.

UNESCO (Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura). Educacgéo
2030: Declaracéo de Incheon e Marco de Acdo para a implementacdo do Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4: Assegurar a educagdo inclusiva e equitativa de
aprendizagem ao longo da vida para todos. UNESCO, 2016. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000245656_por. Acesso em: 06 maio 2023.

UNESCO (Organizacao das Na¢6es Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura). Educacao:
Um Tesouro a Descobrir. Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre
Educacéo para 0 Século XXI. 1996. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590_por. Acesso 30 abr. 2023.

UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC, AND CULTURAL ORGANIZATION
(UNESCO). National education responses to COVID-19: The situation of Latin America and
the Caribbean, OREALC/UNESCO Santiago, Santiago, Chile. Disponivel em
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000377074_eng Acesso em 12 jun. 2021.

VIEIRA, S. L. A educacdo nas constitui¢des brasileiras: texto e contexto. In: Estudos RBEP,
Brasilia, v. 88, n. 219, p. 291-309, maio/ago. 2007. Disponivel em:
http://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/article/view/1469 Acesso em: 06 maio 2023.

VIGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. BEZERRA, P. (Trad.). Sdo
Paulo: Martins Fontes, 2001.

VIGOTSKI, L. S. A formacao social da mente. NETO, J. C et al. (Trads.). 6 ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1998.

VIGOTSKI, L. S. Psicologia da Arte. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.



216

APENDICES

APENDICE | - CARTA DE APRESENTACAO A SED-MS

Campo Grande/MS5, 25 de novembro de 2021,

lma. Senhora Professora Maria Cecilia de Améndola da Motta

Secretana de Estado de Educagiio de Mato Grosso do Sul

Apresentamos Daniel Ventura Damaceno, académico do Programa de Pos-
Graduacho em Psicologia - Curso de Mestrado da Fundagdo Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul. O referido mestrando desenvolve o Projeto de pesquisa intitulado
“Dimensdes subjetivas da agio docente com o Projeto de Vida no contexto da
pandemia®,

Tendo em wista a elaboracio de sua dissertagio de Mestrado, sob minha
orientagio, na linha de pesquisa de Processos Psicologicos ¢ suas dimensdes
socioculturais, na Unidade Universitdria de Campo Grande/MS, solicitamos a Vossa
Senhoria, a gentileza de disponibilizar seu acesso as informagdes necessirias para a
pesquisa, tais como: entrevistas ¢ preenchimento de instrumentos construidos para a
realizagio da pesquisa, com cinco professores, do componente Projeto de Vida da Rede
Estadual de Ensino de Maito Grosso do Sul, que trabalharam no ano de 2020, no periodo
de pandemia, que estiverem dispostos a colaborar.

Apradecemos, antecipadamente a colaboragio.

Atenciosamente,

.I{-I"l I._.l 4 '.._:_Ll.l:{

Profa. Dra. Alexandra Avach Anache
Programa de Pos-Graduacio em Psicologia — UFMS
Orientadora do Projeto
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APENDICE Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante, vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Dimensoes subjetivas da
acdo docente com o Projeto de Vida no contexto da pandemia”, desenvolvida pelo pesquisador e psicdlogo Daniel
Ventura Damaceno (CRP 14/07152-7), mestrando do Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia - Curso de
Mestrado da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

O objetivo central do estudo serd conversar contigo e receber uma producdo textual sobre suas vivéncias,
sentimentos e praticas docentes realizadas com o componente curricular de Projeto de Vida durante o periodo da
pandemia da Covid-19, no ano de 2020 e sobre o seu Projeto de Vida. A partir da sua participagéo,
identificaremos recursos para a discussdo sobre o desenvolvimento subjetivo de professores, assim como, em
uma futura proposta de formacéo continuada dos profissionais da educacdo, em especial, aos que atuam com o
Projeto de Vida, assim como, possibilidades de atuacao dos psicélogos dentro dos espacos educacionais, a partir
da perspectiva da Educacéo Integral.

O convite para a sua participacdo se deve ao fato de ter sido professor do componente de Projeto de Vida no
ano de 2020, em uma escola da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul durante 0 momento da
pandemia da Covid-19.

Sua participacédo é voluntéria, isto é, ela ndo é obrigatoria, e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
ndo participar, bem como retirar sua participacdo a qualquer momento. Vocé ndo terd prejuizo algum caso
decida ndo consentir sua participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela é muito importante para a execu¢do
da pesquisa. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informac@es por vocé prestadas.

Qualquer dado que possa identifica-lo serd omitido na divulgacao dos resultados da pesquisa, e 0 material sera
armazenado em local seguro. A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderd solicitar
do pesquisador informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que poderd ser feito através dos
meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participagdo sera presencial, respeitando as normas de biosseguranga adotadas no ambiente da entrevista
e consistirda em uma conversa previamente agendada comigo, com a duragdo de 40 a 90 minutos, que sera
registrado, por meio de gravador de voz, se houver a sua autorizagdo; o preenchimento de um questionério
sobre as suas concepgOes acerca da temética desta pesquisa, com duracdo estimada em 15 minutos; e na
producdo de um texto a ser entregue posteriormente sobre o seu projeto de vida. Todo o material produzido
durante a sua participacéo seré transcrito, digitalizado e armazenado, em arquivos digitais, mas somente o
pesquisador tera acesso as mesmas.

Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, sob guarda e responsabilidade do pesquisador
responsavel, por pelo menos 5 anos, conforme Resolugdo CNS n- 466/2012.

O beneficio direto relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa é contribuir com novas possibilidades de
atuacdo dos psic6logos dentro dos espacos educacionais, a partir da perspectiva da Educacdo Integral; ampliar a
discussdo sobre o desenvolvimento subjetivo; assim como, contribuir na formacéo continuada dos profissionais
da educacdo, em especial, aos que atuam com o Projeto de Vida.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderé solicitar do pesquisador informacdes
sobre a participagdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste
Termo. Vocé poderd também solicitar a transcricdo da sua gravacdo para leitura e estara livre para interromper a
sua participacgdo na pesquisa a qualquer momento, solicitando a posse da gravagdo e transcri¢do da sua entrevista,
sem nenhum prejuizo.

N&o estdo previstos riscos de grande impacto no decorrer da pesquisa. Contudo, caso durante o processo de
entrevista vocé se sinta desconfortavel, vocé podera sinalizar ao entrevistador e adiar a continuidade do
processo, ou, se desejar, encerrar a entrevista. O pesquisador estara a disposicdo para encontrar a melhor
estratégia necessaria de atendimento para quaisquer outras alteragcfes emocionais decorrentes do processo de
entrevista.



218

Em caso de gastos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, vocé (e seu acompanhante, se houver) sera
ressarcido. Em caso de eventuais danos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, vocé sera indenizado.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador

Os resultados desta pesquisa serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatdrios
individuais para os entrevistados, artigos cientificos e no formato de dissertagéo/tese.

Este termo é redigido em duas vias, sendo uma do participante da pesquisa e outra do pesquisador. Em caso de
duvidas quanto a sua participacdo, vocé pode entrar em contato com o pesquisador responsavel através do e-
mail daniel.ventura@ufms.br, do telefone (67) 99226-9514, ou por meio do endereco (profissional) Programa
de Pés-Graduagdo em Psicologia - Curso de Mestrado - Faculdade de Ciéncias Humanas. Av. Costa e Silva,
s/n, Cep 79070-900, Campo Grande - MS.

Em caso de duvida quanto & condug&o ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da
UFMS (CEP/UFMS), localizado no Campus da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, prédio das Pro-
Reitorias ‘Hércules Maymone’ — 1° andar, CEP: 79070900. Campo Grande — MS; e-mail:
cepconep.propp@ufms.br; telefone: 67-3345-7187; atendimento ao publico: 07:30-11:30 no periodo matutino
e das 13:30 as 17:30 no periodo vespertino. O Comité de Etica ¢ a instancia que tem por objetivo defender os
interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento
da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma, o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento
do projeto de modo que a pesquisa respeite os principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade,
da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

[ ] marque esta opgao se vocé concorda que durante sua participacdo na pesquisa seja realizada a gravagdo em
udio.

[ ] marque esta opcéo se vocé ndo concorda que durante sua participacéo na pesquisa seja realizada a gravagéo
em audio.

Daniel Ventura Damaceno - pesquisador

de de

Local e data

Nome e assinatura do participante da pesquisa

de de

Local e data
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APENDICE 11l - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

ROTEIRO PARA CONVERSACAO

IDADE:

ESCOLARIDADE:

OCUPACAO:

TEMPO DE PROFISSAO:

QUANTO TEMPO LECIONA O COMPONENTE DE PROJETO DE VIDA:

EXPERIENCIA COMO PROFESSOR DO COMPONENTE DE PROJETO DE VIDA:

10.

11.

12.

Como o professor pode auxiliar na construcao do Projeto de Vida dos estudantes?
Qual seria o papel desse professor de Projeto de Vida?
O que vocé sente quando tem a possibilidade de participar da construcdo de projeto de
vida dos seus estudantes?
Me fale um pouco da experiéncia de ser professor de Projeto de Vida no periodo da
Pandemia?
Conte para mim suas trés maiores satisfacfes que ocorreram como professor de PV,
durante a pandemia.
Conte para mim suas trés maiores frustragdes (tristezas) que ocorreram como professor
de PV, durante a pandemia.
Como foi o seu retorno as aulas presenciais?
Como vocé organiza a sua atividade docente como professor da disciplina de Projeto de
Vida?
Em que a sua experiéncia e preparacdo para a atuacdo com o Projeto de Vida dos
estudantes mobilizou o seu trabalho como docente?
O que seria fundamental na formacédo de um professor de Projeto de Vida?

a. O que vocé entende como aprendizagem?

b. O que vocé entende como desenvolvimento humano?
O que vocé fez/participou//pesquisou/cursou que lhe auxiliou na conducdo desse
componente?
O que voce falaria para um professor recém-formado que deseja ser professor de Projeto
de Vida?



APENDICE IV — COMPLEMENTO DE FRASES
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Eu gosto

Eu néo gosto

Eu lamento

Eu sofro

Eu fracassei

Meu maior medo
Tenho davida

A escola

Estou preocupado(a)

. Eu desejo

. Aprendo

. Meu problema

.Eu

. Prefiro

. Amo

. Diariamente me esforco
. Futuramente

. Com frequéncia penso
. Sempre me proponho
. Os estudantes

. O Projeto de Vida

. Com frequéncia sinto
. Aprendo melhor quando
. Incomoda-me

. Eu pretendo

. Se eu pudesse

. Eu me importo

. Eu cuido

. Eu priorizo

. Minha vida

. Meus limites

. Pandemia

. FrustracOes

COMPLEMENTO DE FRASES
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APENDICE V — PRODUCAO ESCRITA
QUESTIONARIO LIVRE

Escreva sobre as suas perspectivas como docente do componente curricular Projeto de
Vida.
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ANEXOS

ANEXO | - PARECER EMITIDO PELA SED-MS

SED

Secretaria de Estado
de Educagio

N GOVERNO
! DO ESTADO

Mato Gros

Oficio n. 4979/ CFOR/GAB/SEDY 2021

Campd Grande/MS, 13 de Dazembre de 2021,

Senhora Coordenadora,

Em atencdo ao teor da solicitacdo de autorizag@o, de 25 de novembro de 2021, e
consoante documentagdo apresentada, informa-se que esta Secretaria considera que ndoc ha
impeditive para a realizacio da pesquisa "Dimensbes subjetivas da agdo docente com o
Projeto de Vida no contexto da pandemia®, a ser desenvelvida pelo mestrandoa Daniel Ventura
Damaceno.

;355

Segundo o projeto da pesquisa, o corpuws sera construide a partir de estudo
exploratirio, estudo de referenciais bibliograficos e entrevistas individuais com professores do
companente de Projets de Vida, com o objetive geral de “Identificar as dimensdes subjetivas
da agao docente com o componente curricular de Projeto de Vida, no contexto da pandemia
de Covid-15",

Para essa finalidade, devem ser observadas as saguintes orie I‘ltﬁl;ﬁﬂﬁ sobre o
desenvolvimento da pesquisa, para que seja possivel sua realizacio:

- Agendamento prévio no sstor responsavel pelos arquivos 2 serem pesquisados, e
aprovagao da gestao das escolas, no sentido de preservar a rotina da instituicao, de modo a
avitar qualguer alteragdo decorrente da realizacdo das agdes;

- Por envolver os professores, & necessario gue os respansavels tenham
conhecimento de todas as atividades gue serdao realizadas e autorizem formalmente a
participacio na pesquisa;

- Deorréncias ndo previstas, durante a realizacho das actes programadas, devem ser
relatadas para que sejam tomadas as medidas necessarias;

- Considerada a importanca do trabalho a ser desenvolvido, sugere-se que, ao final,
os resultados da pesquisa sejam compartilhades para postérior andlise ¢ possiveis
encaminhamentos,

- Dado o momento de crise sanitdria mundial, orienta-se que sejam atendidos os
protocolos de biosseguranca, a fim de preservar sadde de pesquisadores e respondentes.

nie pur MARLS CECILIA AMENDOLA DA MOTTA: 72455105872 - Hora do servidor: 137122020 |

Este documsnto & chpla do srginal. Para conferr o onginal. acesss o sive waveados.migovbn, @ informs o codigo OF01AA307 ma opidoe “Valids agel ceu documenta™

Esta Pasta coloca a disposic8o a Coordenadoria de Formagdo Continuada, para
esclarecimentos adicionais, se necessario, por intermédio do telefone (67) 3341 4320,

Atencosamente,

Aamado d

MARLA CECILIA AMENDOLA D& MOTTA,
Seoratdria de Estado de Educagda
Assinade Digitalmente

A Senhora

Prefa, Dra. ALEXANDRA AYACH ANACHE

Coordenadora do Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia - UFMS
Ay, Costa e Silva, s/m, Cidade Universitans

FOO70-900 - CAMPO GRANDE/MS

)

Protocolo
Data:

Dis3zrude por: jrunas Este oficio possul anexa(s)
Encaminhado ao[s) emailis): danicd wenturadufms. br
Fiua DoF D atas, 500, Tragemes - LEF 7503080 - CAM[ Granme/Hi - CRAD - DZSESAEA000 122 - Teetane: (571354 L0662 - Emai: Cor sedmeggmal.




