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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo avaliar como a intervengao pedagogica Flores-Ser contribuiu
para o processo reflexivo de adolescentes do Ensino Fundamental Anos Finais sobre seus projetos
de vida em uma escola da rede publica municipal, localizada em um bairro denominado quilombo
urbano em Feira de Santana (BA), envolvendo 62 estudantes do 9° ano, com idades entre 13 a 19
anos. A metodologia adotada est4d ancorada em abordagem mista, com predominancia qualitativa.
Utilizou-se instrumentos como entrevistas semiestruturadas, questionarios (pré e pos-intervencao),
observagdo participante ¢ diario de campo. A analise quantitativa foi conduzida baseada em
estatisticas descritivas e testes ¢ (pareado e ndo pareado) e¢ a andlise qualitativa baseou-se em
critérios operacionais relacionados ao conceito de projeto de vida, como definicdo de metas,
sentido de proposito e planejamento futuro. A oficina Flores-Ser foi estruturada em dois modulos:
Projetando Valores, voltado ao fortalecimento das competéncias socioemocionais e do
autoconhecimento; e Projetando Ideias, fundamentado na Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP), o qual envolveu os estudantes na investigagdo de problemas reais da comunidade escolar e
na proposicao de solugdes criativas e colaborativas. Os resultados evidenciaram transformacoes
nas percepcoes dos adolescentes sobre seus projetos de vida, indicando a potencialidade da
intervengdo como dispositivo pedagdgico complementar. Ademais, as estratégias utilizadas
mostraram-se eficazes na promoc¢ao do autoconhecimento, da autoestima, da resiliéncia e do
engajamento comunitdrio como também escolar. Portanto, a oficina Flores-Ser demonstrou
potencial como proposta pedagdgica e educativa integradora como também significativa, alinhada
a formagdo integral dos adolescentes, promovendo conexdes entre o curriculo escolar, a
subjetividade e os desafios de seu contexto sociocultural, educativo e socioemocional.

Palavras-chave: Projeto de Vida. Ensino Fundamental Anos Finais. Adolescéncia. Intervengao
Pedagogica. Formacao Integral.



ABSTRACT

This research aimed to evaluate how the pedagogical intervention Flores-Ser contributed to the
reflective process of adolescents in the lower secondary education regarding their purpose in a
public school located in an urban quilombo neighborhood in Feira de Santana (BA). The study
involved 62 ninth-grade students, aged between 13 and 19. The methodology adopted was based
on a mixed-methods approach, with a predominance of qualitative analysis. Data were collected
through semi-structured interviews, questionnaires (pre- and post-intervention), participant
observation, and a field diary. Quantitative analysis was conducted using descriptive statistics and
t-tests (paired and unpaired), while qualitative analysis was guided by operational criteria related
to the concept of purpose, such as goal setting, motivation, and future planning. The Flores-Ser
workshop was structured into two modules: Designing Values, aimed at strengthening socio-
emotional skills and self-awareness; and Designing Ideas, grounded in Problem-Based Learning
(PBL), which engaged students in investigating real-world issues within the school community and
proposing creative and collaborative solutions. The results revealed transformations in adolescents'
perceptions of their purpose, highlighting the potential of the intervention as a complementary
pedagogical resource. Furthermore, the strategies employed proved effective in promoting self-
awareness, self-esteem, resilience, and engagement with both the school and the community.
Therefore, the Flores-Ser workshop demonstrated potential as an integrative and meaningful
pedagogical and educational proposal, aligned with the holistic development of adolescents,
fostering connections between the school curriculum, subjectivity, and the challenges posed by
their sociocultural, educational, and socio-emotional contexts.

Keywords: Purpose. Lower secondary education. Adolescence. Pedagogical Intervention. Holistic
Development.
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1. SEMEANDO IDEIAS O COMECO DA JORNADA

Este capitulo abre caminho para uma reflexao sobre a importancia do projeto de vida no
contexto educacional brasileiro. Inicia-se pela ideia de articular aspira¢des individuais com agdes
concretas, examinando perspectivas educacionais que transcendem modelos tradicionais. Para
tanto, sera realizada uma analise contextualizada do projeto de vida no campo educacional
brasileiro, demonstrando seu papel ndo apenas como componente curricular, mas como eixo
estruturante na formagao integral dos sujeitos.

Serdo apresentados o objetivo geral e especificos que orientam esta pesquisa, destacando
sua relevancia académica e social, bem como o impacto substantivo que se pretende alcancar. A
intencdo € que este estudo contribua com a construcao de praticas educativas mais intencionais,

significativas e conectadas com as trajetdrias pessoais dos sujeitos envolvidos.

1.1 Transformando sonhos em realidade: a jornada do projeto de vida

Irmdo!

Cé tem um sonho?

E o que te impede de acreditar que VOCE é realmente
do tamanho do seu sonho?

O que te impede de levantar todos os dias e correr
pelo que vocé acredita?

Hein?

Eu acredito que... O poder de transformagao,
realmente, ta na mao da gente."

Emicida

Sonhos... Quais sujeitos ndo os possuem? Eles sdo inerentes a condicdo humana,
motivando-nos a seguir em frente, mesmo diante das adversidades. Nos versos de Emicida, surge
a questdo central: “O que te impede de acreditar que VOCE ¢ realmente do tamanho do seu
sonho?”. Mas sera que esses sonhos sdo apenas desejos incertos ou podem se transformar em algo

mais concreto, como projetos de vida?
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Viver em um pais no qual o sucesso, muitas vezes, ¢ visto como uma questao de “sorte”, o
desenvolvimento de projetos de vida torna-se um desafio, especialmente para os adolescentes que
enfrentam limitacdes socioecondmicas. Nestes contextos, os sonhos muitas vezes permanecem
como simples fantasias, nao sendo convertidos em metas concretas. Para que isso mude, torna-se
essencial (re)construir as estruturas sociais impostas, transformando os ambientes que nos
inserimos em espagos que encorajem e capacitem os sujeitos a projetarem seu futuro, permitindo-
lhes converter sonhos em projeto de vida.

Na teoria desenvolvida por Carl Jung (2008), os sonhos sdo vistos como mensagens do
inconsciente, repletos de simbolos que podem revelar aspectos ndo desenvolvidos da personalidade
de uma pessoa e ajuda-la a alcangar o que ele chamou de “individuagdo” — o processo de se tornar
a versdo mais completa e auténtica de si mesmo. No contexto de um projeto de vida, os sonhos
podem ser vistos como manifestagdes simbolicas dos potenciais futuros do sujeito. Nesse sentido,
os sonhos indicam caminhos e desejos profundos que, quando explorados conscientemente, podem
guiar os adolescentes na construgdo de um projeto de vida significativo.

Todavia, as “perspectivas socioculturais” sobre os sonhos, como apontado pelo teérico
Clifford Geertz (1973), sugerem que eles ndo sdo apenas construcdes individuais, mas refletem as
normas, expectativas e valores da sociedade em que estamos inseridos. Assim, no caso de
adolescentes socialmente desfavorecidos, os sonhos frequentemente refletem as limitagdes sociais
impostas pela realidade de suas vidas. Para muitos, o ambiente em que vivem parece sufocar
qualquer projecao de futuro. Mas como os adolescentes projetam seu futuro? E a escola, de que
forma pode contribuir para essa projecao?

Diante de tais questionamentos, ¢ imprescindivel escrever sobre a trajetoria que percorri ao
longo da minha vida, marcada por experiéncias que moldaram minha identidade e influenciaram
minha visdo de mundo. Ao refletir sobre minhas narrativas de vida, percebo que, cada momento,
desde a infancia até a fase adulta, contribuiu para a forma¢a@o do meu ser e para a constru¢ao dos
meus propdsitos. Entdo, essas narrativas ndo sao apenas recordagdes pessoais, sao parte integrante
do meu projeto de vida, fundamentadas em valores familiares, experiéncias educativas e meu
compromisso com a transformacao social.

Neste contexto, vou compartilhar como as intera¢des familiares, as vivéncias na escola e a
influéncia da minha formagdo religiosa me ajudaram a tragar um caminho que, inicialmente,

parecia distante, mas que se tornou cada vez mais claro e definido. Ao revisitar essas historias,
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espero ndo apenas iluminar meu proprio caminho, mas também inspirar outros a refletirem sobre
suas jornadas e a importancia de acreditar em suas potencialidades e sonhos.

Meu enredo comeca no dia 30 de janeiro de 1980, quando, ainda no sétimo més de gestacao
de minha mae, apressei-me e cheguei ao mundo, ja resiliente desde o nascimento. Sou a tnica filha
de Itamar e Amélia, tendo dois irmaos, Itamar Junior e Maico, e ocupando o lugar de filha do meio.
Cresci em um lar cheio de amor e aprendizado, onde meu pai, que era professor do Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), acompanhava de perto os estudos de todos nos.
Lembro-me com carinho do quadro verde em nossa casa, onde ele nos ensinava com paciéncia ¢
dedicagao.

Desde cedo, comecei a tracar minhas projecdes de vida, ainda que de forma imprecisa. Eu
j& mostrava a determinacdo de buscar o ensino superior, mesmo que, inicialmente, ser professora
ndo estivesse nos meus planos. Minha mae, uma grande incentivadora, sempre dizia que como
professora eu nunca ficaria sem trabalho, mas isso ndo era suficiente para me convencer. Eu era
uma crianga decidida, que desde pequena lutava pela igualdade de género em casa, argumentando
que as responsabilidades domésticas deveriam ser compartilhadas entre mim e meus irmaos, € que
as mulheres tinham os mesmos direitos dos homens.

Na minha adolescéncia, também comecei a me engajar em atividades sociais, participando
de grupos de adolescentes da Igreja Catdlica Nossa Senhora de Fatima, como o grupo Jovens
Unidos Buscando Algo Melhor —JUBAM cujo proposito era ajudar a comunidade do Caseb, bairro
da cidade de Feira de Santana, aonde eu morava na minha adolescéncia. Esse desejo de ajudar o
proximo sempre foi constante em minha trajetoria. Aos sabados, acompanhava meu pai no Centro
de Abastecimento de Feira de Santana, onde ajuddvamos na banca de carne da minha avo, o que
também moldou em mim um forte senso de responsabilidade e cooperacao.

A minha vida escolar teve inicio aos dois anos de idade, pois minha mae relata que eu
chorava bastante quando ela arrumava o meu irmao mais velho para ir a escola, e eu desejava ir
junto. Posteriormente, ela realizou minha matricula. Nao recordo o nome de minha primeira escola,
mas acredito que tenha iniciado ali o meu elo com a educacdo. Nesta escol, estudei apenas um ano.
Em seguida, fui matriculada na pré-escola da Escola José de Anchieta, a qual estudei até a quarta
série do Ensino Primario. Nesta escola, fui muito feliz, tive professoras amorosas e gentis. Lembro-

me que minha professora da primeira série, Gleide, ao fim da tarde, colocava os estudantes no
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cantinho da sala, aonde havia um tapete e almofadas e penteava os nossos cabelos ou nos colocava
para dormir. Tenho boas referéncias e excelentes recordagdes desse tempo que ndo volta mais.

No Ginasio, atualmente denominado Fundamental Anos Finais, estudei em escola particular
e publica, e adentrar no ensino publico foi um marco importante na minha trajetoria, pois esse
espaco me fez perceber o mundo de oportunidades que ultrapassavam os muros da escola, pois me
possibilitou desenvolver a autonomia, através de atividades artisticas, culturais e sociais. O
conhecimento que adquiri durante esse periodo abriu novos horizontes € me incentivou a sonhar
mais alto, despertando em mim a convic¢do de que, por meio da educacdo, seria possivel galgar
novos sonhos e transformar a minha realidade.

Ap6s concluir o Ensino Fundamental, minha mae me matriculou no curso de Magistério no
Colégio Estadual Gastdo Guimardes. Contudo, logo na primeira semana de aula, eu retornava todos
os dias a minha casa em prantos, pois estava decidida a ndo seguir essa carreira. A ndo aceitacao
do ser professora, esta ligado a varios aspectos que interferem na percep¢do que eu tinha dessa
profissdo. Para Pimenta (1996), desde cedo ¢ desenvolvido uma consciéncia critica sobre os
desafios estruturais da profissdo docente: reconhecem a nao valorizagdo social e financeira dos
professores, as dificuldades de estar diante de turmas que carecem de intervengdes ndo apenas
pedagdgicas, mas comportamentais, além da precariedade de muitas escolas no pais.

Para autora, este acimulo de percep¢des negativas, amplificadas pelas "representagdes e
estereotipos que a sociedade tem dos professores", gera um fendmeno paradoxal: mesmo aqueles
que ja exercem atividades docentes de forma precaria "sabem, mas ndo se identificam como
professores". A experiéncia prévia, marcada por memorias de desvalorizacdo e modelos
pedagdgicos frageis, torna-se assim um obstaculo a constru¢do de uma identidade docente
afirmativa. Quando os cursos falham em ressignificar essas vivéncias, transformando frustragdes
em ferramentas de reflexdo sobre a pratica, consolidam-se as percepgdes que afastam as pessoas
da docéncia.

Meu pai, percebendo a minha rejei¢ao a docéncia, compreensivo, transferiu-me para o
Colégio Estadual Jodo Durval Carneiro, onde cursei Curso Técnico em Contabilidade, o qual
conclui em 1997. Nesta escola, criei lagos afetivos que trago até hoje, e foi ali que fui moldando a
pessoa que sou. Meu segundo grau me favoreceu um leque de oportunidades, atuei no grémio

estudantil, nas feiras e nos festivais promovidos na escola, o que me permitiu desenvolver
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habilidades além do contetdo cientifico, fortalecendo minha capacidade de projetar o futuro. Aqui,
tinha o desejo de me tornar enfermeira, mas esse sonho... ganham novos caminhos e nuances.

Em 1998, ingressei num cursinho pré-vestibular com a intengao de cursar Enfermagem. No
entanto, insegura em relacdo as disciplinas de biologia e quimica, decidi me inscrever para
Pedagogia e fui aprovada no vestibular 98.2 da UEFS. Ao iniciar a trajetdria académica no segundo
semestre de 1998, percebi que nao escolhi ser docente, & docéncia me escolheu. Assim, ela me
presenteou com uma turma maravilhosa, formada por mulheres fortes, determinadas e resilientes,
que agregaram as minhas formag¢des humana e profissional. No decorrer do curso, fui sendo
abracgada pela Educagdo. A Educacdo me fisgou, nasceu uma relagdo de amor, conflitos, lagrimas,
dedicacdo e, acima de tudo, de esperanca, do verbo esperangar, como ja dizia o nosso ilustre
educador Paulo Freire (1992).

Ao longo da graduacdo de Pedagogia, fui cativada pela Educacao e, em 2001, estagiei numa
escola municipal para me aproximar da pratica docente e entender se era esse o caminho que
desejava seguir. No ano seguinte, fui aprovada para um estagio remunerado numa escola particular.

No dia vinte oito de dezembro de 2002, assumo diante dos meus familiares, amigos,
colegas, professores e convidados presentes o meu compromisso com a Educacdo. Na minha
formatura, a patronesse da turma, a professora Rita de Cassia Braz dos Santos Silva, pediu licenca
a reitora e quebrou os protocolos da solenidade e leu para nds a cronica Os Morangos, de Rubem
Alves (2012), mostrando-nos que em nossas trajetorias, haveria varios ledes, mas que jamais
poderiamos deixar de saborear os morangos suculentos que a vida nos daria, e cada uma das
formandas recebeu um morango para saborear naquele momento. Formandas, porque a minha
turma era majoritariamente composta por mulheres. Isto posto, realmente, sio muitos os ledes que
preciso enfrentar em minha jornada como professora, contudo, ao alcangar a alma dos estudantes
e perceber que a educacdo transforma vidas, posso saborear os morangos que somente a docéncia
poderia me ofertar.

Em 2003, apds me graduar, inicio minha atuagdo como professora da 1* série do Ensino
Fundamental em uma escola da Rede Privada de Ensino em Feira de Santana. Desde o periodo do
estagio, percebi a importancia da afetividade para o processo de ensino aprendizagem, por isso,
primeiramente, eu buscava afetar a minha turma positivamente. A afetividade ficou marcada para
mim nas leituras feitas sobre Wallon. Segundo Wallon (1986), "a afetividade ¢ o motor da

aprendizagem, pois ¢ por meio dela que se estabelecem as relacdes entre o educador e o educando,
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facilitando o processo de ensino-aprendizagem”. Acredito que ndo poderia ser uma professora
diferente, pois a afetividade me acompanha desde a minha infincia, na minha familia e por todos
os lugares que tive a oportunidade de estar.

Em 2008, ao ingressar no servigo publico e comecar a atuar como professora em um bairro
carente de Feira de Santana, compreendi que ser professora rompia a func¢do de criar lagos afetivos
e ensinar, era necessario salvar vidas, levar aqueles estudantes a perceberem suas potencialidades.
Ao lidar com estudantes em situagdo de vulnerabilidade, percebi que o papel do professor vai muito
além de transpor conhecimento. Encontrei na docéncia a oportunidade de transformar vidas, de
tocar almas e de ver além das aparéncias, enxergando a individualidade de cada estudante e
entendendo como cada um pode contribuir e interferir no mundo ao seu redor. Meu projeto de vida
comega a tomar forma, naquele momento ndo era assim nomeado, mas, ali comego a tragar um
proposito que ultrapassa o além de mim mesma.

Nesse contexto, minha escolha profissional se consolidou. A partir desse momento, percebi
que a minha fung¢ao ultrapassa o ato de ensinar, era ajudar a transformar a realidade dos estudantes
e contribuir para que eles enxergassem suas proprias potencialidades e construissem seus proprios
projetos de vida. Esse compromisso com a transforma¢do me levou a buscar novos caminhos, e
assim assumi o papel de coordenadora pedagdgica na Rede Municipal de Feira de Santana. Atuei
6 anos como coordenadora pedagogica da Educacao Infantil e do Fundamental Anos Iniciais. Em
2021, recebi o convite da dire¢do da Escola Municipal Ernestina Carneiro, localizada num bairro
periférico feirense, para atuar na coordenacdo pedagogica do Ensino Fundamental Anos Finais,
aceitei o convite e me lancei nesse novo desafio.

Nessa escola, tornou-se evidente para mim, talvez por trabalhar diretamente com
adolescentes, a importancia de desenvolver nos estudantes suas potencialidades, para que eles
pudessem tragar suas trajetdrias positivamente. Nesse ambiente, identifiquei a necessidade de
ajuda-los a ampliarem suas perspectivas e a acreditarem num futuro diferente. Assim, essa
abordagem revelou-se fundamental para que eles pudessem enxergar além das circunstancias atuais
e vislumbrar oportunidades que poderiam transformar suas realidades, como pude transformar a
minha. A educagdo publica abre um leque de desafios, porém, quando estamos bem assessorados,
esses desafios se transformam em grande oportunidade de crescimento e desenvolvimento da nossa

autonomia.



22

Apds a graduagdo, segui aprimorando minha formagdo, sempre em busca de novos
horizontes e acreditando que o aprendizado ¢ continuo. Especializei-me e participei de cursos,
eventos e formacgdes continuadas que enriqueceram a minha trajetoria profissional. Entretanto, nao
queria apenas isso, desejava mais, sonhava com o mestrado, mas nao sabia se seria possivel torna-
lo concreto. Através de didlogo com Juliana, amiga e colega de trabalho, que esse sonho retornou
com forga total, pois ela me questionou o porqué de eu ndo ingressar num mestrado, entdo eu lhe
dizia que era muito desafiador para mim, pois teria que conciliar trabalho, filhos, marido, casa e
ainda o mestrado, além disso, para mim, eu ndo conseguiria passar na selegao.

Durante duas décadas, minha trajetéria profissional e pessoal foi voltada ao sustento e
formagao integral de meus filhos. Nesse periodo, voltei o meu olhar e dedicagdo em oferecer-lhes
as melhores oportunidades, uma escolha que, embora gratificante, implicou em anular e deixar de
lado as minhas aspiragdes pessoais. Como professora, continuei atuando de forma muito ativa e
com o compromisso que tenho até hoje, buscando sempre a formagao continuada. Nesse tempo, a
prioridade era inegavelmente a minha familia, em especial, a formagao integral dos meus filhos.
Esta dissertagdo marca um novo ciclo, um convite para reorientar meu olhar e dedicar tempo aquilo
que, por tanto tempo, esteve em segundo plano: meus projetos e aspiracdes pessoais.

E com o incentivo de Juliana e com o meu desejo pessoal, no segundo semestre de 2022,
vinte anos ap6s minha formag¢do inicial, retorno a universidade em busca de novas trajetorias.
Reingresso na vida académica como aluna especial do Mestrado em Educac¢do da Universidade
Estadual de Feira de Santana - UEFS, para cursar o componente "Projeto de Vida" e me vi
completamente envolvida por esse tema, o qual se tornou o meu objeto de pesquisa. Compreendi
que um projeto de vida oferece as bases essenciais para a sustentagdo e motivagdo da existéncia,
assim como para o desenvolvimento humano. Neste sentido, um aspecto crucial desse projeto ¢
que ele ndo deve ser centrado apenas em si mesmo, mas também na responsabilidade com os outros
e com o ambiente em que vivemos.

Ao apresentar um breve relato sobre a minha narrativa de vida, queria mostrar o quanto a
base familiar, a religiosidade e a escola foram fundamentais para a constitui¢cdo do meu projeto de
vida. Hoje, ao trabalhar como educadora em um bairro onde muitos adolescentes sdo
desfavorecidos socioeconomicamente, compreendo ainda mais a importancia de propiciar a esses

estudantes a chance de sonharem e de transformarem seus sonhos em projetos de vida concretos.
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Assim, durante a minha trajetoria fui edificando o meu Projeto de Vida em bases soélidas,
que constituiram a MULHER — em letras maiusculas — que sou, pois, a partir dela constituo-me
como mae, filha, irma, esposa, amiga, professora ¢ uma eterna estudante, a qual busca movimentar-
se a todo tempo e transcender as aspiragdes pessoais.

Neste sentido, com o proposito de transformar vidas, desenvolvi a pesquisa intitulada
“FLORES-SER NO SERTAO: UMA INTERVENCAO PEDAGOGICA PARA REFLETIR
PROJETOS DE VIDA DE ADOLESCENTES”, buscando, por meio de intervengdes pedagogicas,
criar caminhos para que os adolescentes reconhegam a si mesmos, o outro ¢ o mundo ao redor,
possibilitando-lhes construir trajetérias com mais sentidos para suas vidas.

Assim como Emicida afirma que o poder de transformacgao estd em nossas maos, a escola
também pode ser um agente transformador, contribuindo para metamorfosear vidas. Meu projeto
de vida se consolidou por meio da minha pesquisa de mestrado, um sonho realizado que fortaleceu
ainda mais minha trajetoria. No entanto, esse projeto ndo comegou no mestrado, mas, desde o
momento em que fui acolhida pela Educacgao, percebendo que nela eu poderia colocar em pratica
meu proposito: oferecer suporte a adolescentes em situagdo de vulnerabilidade, ajudando-os a
reconhecer suas proprias forgas e a tracar seus proprios caminhos de desenvolvimento.

Inspirada pela letra de "E Como Um Sonho" de Emicida, entendi que o processo de educar
e ser educador €, de fato, viver um sonho, um sonho que se constroi coletivamente, ultrapassando
barreiras e abrindo novos horizontes. Assim como a musica fala sobre a realizacao de sonhos ¢ a
superagao dos desafios, minha trajetoria na Educacdo me mostrou que, ao guiar adolescentes no
processo de autodescoberta, também estou vivendo meu proprio sonho de transformacao. Portanto,
ao refletir sobre o poder que temos em nossas maos, volto a certeza de que a escola e a educacao

sao catalisadores de sonhos e de mudancas, tanto para quem ensina quanto para quem aprende.

1.2 Novas perspectivas para a educac¢io

Nas ultimas décadas, o cenario educacional brasileiro passou por transformagdes
significativas devido as mudancas politicas, econdmicas, culturais e sociais. A promulgagdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em 1996, e a instituicdo do Fundo de

Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb), foram implementadas com o
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objetivo de ampliar e qualificar o acesso ao ensino publico e gratuito. De acordo com o Art. 205 da
Constituicao Federal de 1988, a educagdo deve favorecer o pleno desenvolvimento do sujeito,
prepara-lo para o exercicio da cidadania e qualifica-lo para o trabalho. Contudo, a efetivacao desses
ideais ainda parece distante na realidade da maioria das escolas brasileiras.

Apesar das reformas educacionais proporem avangos significativos, na realidade, a
qualidade da educagdo parece ndo ter atingido as expectativas, com a continuidade de problemas
estruturais e aumento do numero de analfabetos funcionais no Brasil. Ademais, a educagao ptblica
brasileira defronta-se com desafios cruciais que precisam ser combatidos, como o desinteresse
dos/as estudantes, formagao inadequada de professores, somado a indices altos de reprovagdo e

abandono escolar. Para Silva (2020, p. 159):

Na pratica da educacdo escolar, embora a ideologia da reforma educacional tenha
apregoado palavras de ordem como universalizagdo, qualidade, equidade e eficiéncia dos
servigos educacionais, o que se percebe de fato é o agravamento dos problemas
educacionais. Esses problemas sdo reiteradamente, demonstrado em pesquisas
relacionadas a baixa qualidade de aprendizagem escolar, ao absenteismo dos estudantes
pelo seu processo de formacdo e proliferacao de analfabetos funcionais.

Para que avancos ocorram efetivamente na educagdo ¢ de suma importancia que as politicas
publicas favorecam a emancipagdo politica, social e econdmica dos individuos, promovendo uma
participagdo ativa e engajada desses sujeitos. Neste contexto, Aratjo (2012, p. 116) destaca que
"ndo basta ter acesso a escola se a educacdo oferecida aos grupos menos favorecidos ndo os
beneficia". Portanto, esta analise evidencia uma lacuna significativa entre as intengdes € a realidade
das politicas publicas educacionais implementadas, que precisam ser avaliadas e repensadas para
que tragam melhorias para todas as escolas no Brasil.

A implementagao de politicas publicas educacionais no Brasil tem como um dos obstaculos
a fragmentacdo das propostas pedagdgicas que geralmente ndo dialogam com a realidade dos
estudantes. Nesse sentido, Morin (2003) destaca que a educacdao fragmentada impede que os
estudantes compreendam a complexidade do mundo em que vivem, ndo os capacitando a
perceberem o seu entorno e de se engajarem no processo de constru¢ao de conhecimento, para que
ele ocorra significativamente. Assim, refor¢a-se a desconexdo entre o curriculo escolar e as
experiéncias vividas pelos estudantes fora da escola, impactando diretamente sua motivagao e

engajamento no processo educativo.
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Nos ultimos dez anos, com o objetivo de unificar o curriculo das escolas publicas e privadas
no territorio brasileiro, foi elaborada e instituida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com
a proposta de regulamentar as aprendizagens essenciais a serem aplicadas nas escolas publicas e
privadas em todo o territdrio brasileiro.

A idealizacdao de um curriculo unificado nao ¢ algo novo. Desde a década de 1930, o Brasil
jé& buscava centralizar as diretrizes educacionais com o objetivo de unificar a qualidade de ensino
em um pais de dimensao continental ¢ com uma grande diversidade regional. A Constituicao de
1934 previa um Plano Nacional de Educa¢do. Em 1961, foi promulgada a LDB, que estabelecia
diretrizes gerais para a educacdo brasileira. Entretanto, com a Promulga¢do da Constituicao de
1988, a LDB passou por uma revisdo ¢ uma nova versao, em 1996, foi sancionada, porém, essa
nova versao nao unificava os curriculos educacionais no territorio brasileiro.

Nos anos 2000, com o avanc¢o das pesquisas educacionais € com consolida¢ao das
avaliagdes em larga escala, as discussdes sobre a necessidade de uma base curricular comum
ganharam forca. Essas avaliagdes ndo tinham o objetivo de avaliar os estudantes, pois eram focadas

na avaliagdo das institui¢des e sistemas de ensino. Para Bonamino e Sousa (2012, p. 378):

A avaliag@o de politicas e programas publicos ganha, assim, um lugar de destaque como
meio para mensurar seu desempenho e exercer a prestacdo de contas a sociedade. Nessa
perspectiva, a avaliagdo aparece diretamente ligada ao desempenho da gestdo publica, a
promogdo de maior transparéncia e a cria¢cdo de mecanismos de responsabilizagéo.

O movimento pela criagdio de uma base nacional ganha impulso em 2014 com a
promulgacdo do Plano Nacional de Educagao (PNE), o qual inclui em suas metas a formulagdo de
uma base comum para direcionar os curriculos das escolas publicas e privadas no Brasil. Esse
movimento teve forte influéncia de tendéncias internacionais que pregava a construcdo de
curriculos nacionais, com a bandeira da garantia da equidade e qualidade no sistema educacional.

Em 2014, inicia-se o processo de elaboragao da BNCC, sendo instituida em um contexto
politico conflituoso, em meio a processo de impeachment, ocorrido em 2016, episddio que revela
o projeto societario delineado em sua formulacdo. O ambiente social no qual o documento foi
estabelecido, bem como as suas ferramentas para a sua legitimagao e consensualizacdo, evidenciam
as divergéncias daquele contexto.

A pedagogia das competéncias escolhida como base da BNCC visa responder as exigéncias

de eficiéncia e produtividade comuns ao pensamento neoliberal. Para Macedo (2017), essa
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perspectiva passa a responsabilidade da formacdo educacional do Estado para o individuo,
responsabilizando os estudantes a culpa por um eventual fracasso escolar, além de reduzir a
participacao do Estado no financiamento e na regulacao do ensino.

A BNCC (Brasil, 2018) também fundamenta sua proposta educativa em curriculos
uniformes e competéncias generalistas, além de ignorar as especificidades culturais e histdricas de
regides como o Brasil e a América Latina. Apesar de mencionar a importancia do respeito a
diversidade, a implementacdo prioriza diretrizes centralizadas, niveladas aos padroes
internacionais de avaliagdo, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
promovido pela Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Santos
(2017) aponta que essa diretriz reforga a visdo econdmica da educacdo, que foca na formagao de
trabalhadores resilientes e adaptaveis as demandas do mercado, ao invés de apostar na formacgao
de cidadaos criticos e resilientes.

Entretanto, a promogao da educagdo integral apresentada na BNCC ¢ um aspecto positivo
desse documento, que busca atender as necessidades, interesses e identidades dos estudantes de
maneira mais holistica. Contudo, esse compromisso de forma frequente ¢ reduzido a uma retdrica,
na qual as diretrizes pedagdgicas acabam subordinadas a l6gica de controle estatal e a padronizagdo
curricular, que por vezes compromete a autonomia docente e o poder transformador da Educacao
(Freitas, 2014, p. 1090).

Outrossim, um aspecto bastante debatido entre estudiosos € a implementagao de propostas
pedagdgicas com foco no protagonismo estudantil, como o projeto de vida, previsto na BNCC. No
entanto, o uso do termo "protagonista" posto na BNCC, que coloca o estudante no centro do
processo de ensino-aprendizagem, pode tornar-se um conceito vazio caso nao seja acompanhado
de alteracdes estruturais nas condi¢des de ensino e aprendizagem.

O termo "protagonista" pode ser entendido como a capacidade desse sujeito de assumir a
responsabilidade por sua educacdo, tomando as rédeas de seu proprio aprendizado. Porém, na
realidade das escolas publicas brasileiras, marcada por desigualdades, auséncia de recursos e
condi¢gdes precarias, muitas vezes, sem oferecer as bases necessdrias para que os estudantes
realmente exercam esse papel.

Morin (2003) destaca que, para que os estudantes sejam verdadeiramente protagonistas, ¢
necessario que o processo educativo se desvincule do ensino fragmentado e passe a promover uma

educagdo contextualizada e integrada. Haja vista que sem essas mudangas, o conceito de
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protagonismo pode tornar-se superficial, reforcando a ideia de que a responsabilidade pelo sucesso
ou fracasso escolar recai sobre o estudante, sem considerar as condi¢des externas que afetam seu
desempenho. Portanto, a critica reside na disparidade entre o ideal de protagonismo e a realidade
escolar, na qual muitos estudantes ndo t€ém as condigdes necessarias para assumir esse papel de
maneira plena e significativa.

Entretanto, o termo protagonista serd utilizado nesta dissertacdo, ndo com o objetivo de
responsabilizar os estudantes pelo seu sucesso ou fracasso escolar, mas como a capacidade deles
de enxergar-se como agente principal da propria vida, responsabilizando-se por suas atitudes,
distinguindo as suas a¢des dos demais, e expressando iniciativa e autoconfianga. Para Costa (2000),
a nomenclatura protagonismo se relaciona com a formagao do sujeito para atuar como cidadao,
promovendo o crescimento pessoal, para progredir no meio social, como pessoa e profissional.

Isto posto, compreender o estudante como protagonista ¢ perceber como as relagdes sao
constituidas, partindo da coletividade. Haja vista que o desenvolvimento do protagonismo do
adolescente ainda estd muito fixado a escola e na relagdo de solidariedade dos individuos que a
formam, ¢ necessario propor atividades que possam levar esse sujeito a também definir o seu lugar
no meio em que estd inserido. Para Goulart (2017), é relevante ndo desassociar a educacdo escolar
do protagonismo, pois a escola, através de suas propostas pedagogicas e novas metodologias, pode
colocar o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem, edificando-o como cidadao.

Frente a isso, € preciso lidar com uma sociedade na qual tudo ocorre de forma veloz e
imediata, em que os avangos tecnoldgicos evoluem de maneira descontrolada e predomina a
formagdo para atuar no mercado de trabalho em vez de priorizar uma formacgdo integral que
considera os aspectos social, historico, cultural, intelectual e emocional desse sujeito. Nesse
contexto, a escola possui atengdo particular, pois ela ocupa um lugar indispensavel na formacao
desses estudantes, além de ser o espaco que um grupo heterogéneo de diversas esferas tem a
oportunidade de estabelecer uma interacao social.

Segundo Alarcdo (2005), a formagao de base deve oferecer a todas as pessoas que sejam
capazes de adaptar-se a realidade por convic¢do propria nas circunstancias que entenderem, mas
sem deixar-se manipular e ouvindo a voz critica quando necessario. Ou seja, a escola deve ser vista
ndo apenas como local de ensino bem como espago de interacdo social e formacao politica e social
que contribui significativamente para a formagao cidada dos estudantes.

Para Arantes (2003, p.83):
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Ver a escola como importante meio de constitui¢ao do sujeito ndo significa, em absoluto,
vé-la como entidade poderosa e isolada de um contexto social mais amplo; significa, sim,
assumir-se como coparticipante e corresponsavel de um processo de formacao. A reflexao
sobre as possibilidades de interag@o social oferecidas pela escola é um exercicio a ser feito
em permanéncia, incluindo ai tanto as interagdes destas com o conhecimento e outros
produtos da cultura.

Logo, torna-se primordial escutar os estudantes e colocé-los como sujeitos de suas agdes,
promovendo o protagonismo juvenil através de atividades que potencializem suas vivéncias e
experiéncias de vida desde o inicio da formagdo escolar. Nesse sentido, ¢ essencial a escola
possibilitar ao estudante uma formagao que se torne uma pe¢a fundamental para que ocorra o seu
desenvolvimento sociocultural, emocional e intelectual, desenvolvendo o seu protagonismo para
atuar de forma autonoma na sociedade, assim, alcangar a educacao de qualidade como proposto

em documentos oficiais.

1.3 Contextualizando o projeto de vida na educagao brasileira

No mundo em constante transformacdo, o projeto de vida ganha for¢a e relevancia, num
contexto em que ¢ preciso aprender de forma criativa, colaborativa e ativa, nos espagos formais e
informais, com permanéncia em todas as etapas da vida, na busca de desenvolver o
autoconhecimento e perceber o mundo além de si mesmo.

Diante das rapidas mudangas econdmicas, sociais, culturais e tecnologicas que a sociedade
enfrenta neste mundo globalizado, no qual a palavra de ordem ¢ o desenvolvimento de habilidades
e competéncias para inserir-se no mercado de trabalho, o projeto de vida surge como uma luz no
fim do tinel. Mesmo considerando as estruturas neoliberais que estdo atreladas a concepgao do
projeto de vida na Base Nacional, o foco no socioemocional, paralelo ao cognitivo, permite a
reestruturacdo de novas estratégias pedagdgicas na escola e a possibilidade de uma formacao
integral do sujeito, tomando como referéncias as bases tedricas e cientificas que sustentam o projeto
de vida.

A BNCC (Brasil, 2018) propde que o projeto de vida seja incorporado ao curriculo escolar,
para a promoc¢do de uma educagdo que vai além do contetido académico e que prepara o sujeito
para ser agente transformador da sociedade. Além disso, coloca o projeto de vida como um

componente essencial para retomar o foco e a ateng¢ao dos estudantes no processo de aprendizagem.



29

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018) e o PNE (Brasil, 2014), o Projeto de Vida ¢ posto
com um eixo que deve iniciar-se no Ensino Fundamental e concluir-se no Ensino Médio, sendo,
neste ultimo, um componente curricular obrigatorio. A proposta ¢ desenvolver desde cedo o
autoconhecimento e formar um cidadao auténomo e ético. O projeto de vida ¢ compreendido com
o foco na competéncia, referindo-se a temas como escolhas, planejamentos e execucdes de ideias.
Sendo idealizada como pensamentos para o futuro do sujeito numa perspectiva de sonhos,
interesses e objetivos, na busca de compreender o seu papel no mundo. A BNCC (Brasil, 2018, p.

472) define projeto de vida como:

[...] projeto de vida € o que os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao longo
de sua trajetdria, uma constru¢ao que acompanha desenvolvimento da(s) identidade(s), em
contextos atravessados por uma cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para
promover, ora para constranger seus desejos.

Na BNCC, ser capaz de desenvolver seu projeto de vida estd presente na competéncia geral
de numero seis em associacdo as ideias de autonomia, liberdade, responsabilidade e consciéncia
critica e, sobretudo, a capacidade de apropriagdo de conhecimento e experiéncia que possibilitem
ao estudante compreender as relagdes do mundo do trabalho e tomar decisdes sobre seu futuro
profissional (Brasil, 2018). A percepcao de projeto de vida esta presente também, nas competéncias
especificas das areas do conhecimento, ainda que tenha a obrigatoriedade apenas no Ensino Médio,
a orientacao da Base ¢ que a escola ja direcione nos Anos Finais do Ensino Fundamental, para o

desenvolvimento desse componente. De acordo a BNCC (Brasil, 2018, p.62):

[...] no Ensino Fundamental — Anos Finais, a escola pode contribuir para o delineamento
do projeto de vida dos estudantes, ao estabelecer uma articulagdo ndo somente com os
anseios desses adolescentes em relagdo ao seu futuro, como também com a continuidade
dos estudos no Ensino Médio. Esse processo de reflexdo sobre o que cada adolescente
quer ser no futuro, e de planejamento de agdes para construir esse futuro, pode representar
mais uma possibilidade de desenvolvimento pessoal e social.

Portanto, conforme a BNCC, durante o Ensino Fundamental, o protagonismo e a autoria
sdo incentivados para que, no Ensino Médio, sirvam “como suporte para a construgao e viabilizagao
do projeto de vida dos estudantes, eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas
praticas” (Brasil, 2018). No Ensino Médio, o projeto de vida torna-se obrigatdério, porém, a
documentacao oficial sobre o tema ¢ limitada e faltam orientagdes tedrico-metodoldgicas claras

para sua implementacao e concretizacdo nas escolas. Portanto, percebe-se a necessidade de refletir
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sobre o perfil/formagao do profissional/professor responsavel pelo projeto, evitando a problematica
instituicdo de profissionais de “notorio saber” nas escolas.

Contudo, mesmo citando o projeto de vida, a BNCC nao traz orientagdes sobre sua
implementagao nas escolas, sendo a secdo dedicada ao projeto de vida composta por apenas trés
paragrafos. No entanto, a ideia de projeto de vida é mencionada varias vezes ao longo da BNCC
de forma dispersa, geralmente ligada ao protagonismo e a preparagdo para o mundo do trabalho.
Nesse sentido, reconhecer a diversidade juvenil implica organizar uma escola que acolha essas
diferengas, promova de maneira intencional e continua o respeito a pessoa humana e aos seus
direitos.

Ademais, € essencial garantir que os estudantes sejam protagonistas de seu proprio processo
educacional, reconhecendo-os como interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e
aprendizagem. Ou seja, ¢ imperativo assegurar uma formagao que, alinhada aos seus percursos e
historias, permita-lhes definir seu projeto de vida, tanto no &mbito dos estudos e do trabalho quanto
nas escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos (Brasil, 2018). Ao proporcionar aos
estudantes refletirem sobre si e 0o mundo em que vivem, o projeto de vida amplia sua compreensao
sobre as relagcdes humanas ¢ os motiva na constru¢do de uma visao critica, solidaria, cidada e
consciente.

Apesar de ndo delinear de forma mais nitida, € possivel perceber que o projeto de vida ¢
abordado de maneira mais ampla, relacionando-se a dimensao existencial e a integralidade do
individuo. Segundo a BNCC (Brasil, 2018), independentemente da duragdo da jornada escolar, a
educagdo integral visa promover aprendizagens alinhadas as necessidades, possibilidades e
interesses dos estudantes, bem como aos desafios da sociedade contemporanea.

Portanto, implica-se considerar as diversas infancias e juventudes, as diferentes culturas
juvenis e seu potencial de criarem novas formas de existir. A proposta da BNCC ¢ a superacdo da
fragmentacgdo disciplinar do conhecimento, estimular sua aplicagdo na vida real, valorizar o
contexto para dar sentido ao aprendizado e promover o protagonismo do estudante na construcao
de seu projeto de vida (Brasil, 2018).

A BNCC (Brasil, 2018) apresenta o projeto de vida em trés dimensdes fundamentais: a
pessoal, que envolve autoconhecimento e autogestdo, incluindo o reconhecimento de habilidades
e limitacdes, e a gestdo das proprias emogdes. A social, que trata da convivéncia respeitosa e

empatica com os outros, bem como da identificacdo e manejo das emogdes alheias. E, por fim, da
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profissional, que engloba tanto o autoconhecimento quanto a escolha de itinerarios formativos
alinhados as vocagoes ¢ carreiras futuras.

Para administrar essas dimensdes, a BNCC destaca a importancia da formacgao
socioemocional dos estudantes. Assim, o projeto de vida e o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais estdo intrinsecamente ligados. No entanto, a BNCC ainda carece de informagdes

mais nitidas e precisas sobre essas competéncias.

1.4 Projeto de vida: além de um componente curricular

O projeto de vida pode ser compreendido como o ato do sujeito de escolher por um entre
os possiveis futuros, transfigurando as fantasias e vontades que lhe dao fundamentos para tragar os
objetivos possiveis e passiveis de serem almejados, representando, desta forma, uma rota, uma
dire¢do, um rumo na vida (Damon, 2009). Portanto, o projeto de vida depende dos contextos social,
econdmico e cultural no qual o/a adolescente esta inserido/a, nos quais ha o delineamento de suas
oportunidades e experiéncias.

Na perspectiva de apresentar um aporte teodrico e aprofundar-se na concepgao que aborda
cientificamente o conceito de projeto de vida serdo utilizados como referencial tedrico os estudos
de alguns pesquisadores que investigam cientificamente o projeto de vida, dentre eles, o
pesquisador norte-americano William Damon (2009, p.53), o qual define o projeto de vida como
“[...] uma intengdo estavel e generalizada de alcangar algo que ¢ ao mesmo tempo significativo
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para o eu e gera influéncias no mundo além do ‘eu’”. Tendo isso em vista, a escola pode ser o elo
que possibilitard ao adolescente explorar as oportunidades e ajuda-lo no desenvolvimento do seu
projeto de vida, orientando-o sobre as possibilidades para as quais € convidado a vivenciar, de onde
querem trabalhar ou qual vida pretendem levar.

A medida que conhece a realidade no qual esta inserido, esse adolescente desenvolve a
capacidade de compreender o sistema social € o processo de inclusdo e exclusdo, assim, percebe
quais as suas possibilidades nas areas que pretende atuar.

Para Damon (2009, p. 54):

Um projeto vital verdadeiramente é uma preocupagdo central. E a resposta a pergunta: Por
qué? — Por que estou fazendo isso? Por que isso € importante? Por que isso € importante
para mim e para o mundo? Por que me esfor¢o para alcancgar esse objetivo? O projeto vital
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€ arazao por tras dos objetivos e motivos imediatos que comandam a maior parte do nosso
comportamento diario.

Por ser compreendido como um fendmeno pessoal que apresenta ligagao direta com o meio
que o sujeito se encontra, o projeto de vida deve transcender os anseios individuais, ocorrendo de
forma dialética, entre o eu/eu e eu/mundo, e ndo deve ser necessariamente voltado apenas para uma
projecao do futuro profissional dos individuos.

Catdo (2001) apresenta o projeto de vida como o propdsito de transmutagao da realidade,
norteado pela representagdo de sentido dessa transformacdo, na qual as vivéncias e experiéncias
sdo levadas em consideracdo entre passado e presente na prospectiva de futuro. Para a autora, o
projeto pode ser experimentado desde a infancia, quando o sujeito constata sua condi¢do social por
meio da familia e da comunidade.

Na infancia, nos anos iniciais de vida, os primeiros vinculos afetivos sdo estabelecidos,
inicialmente no seio familiar. Ao ingressar na escola, o aprendizado e a socializagdo comegam a se
estruturar entorno das propostas pedagdgicas. A partir dessas propostas, a construcdo das
competéncias cognitivas e socioemocionais sdo delineadas e sdo bases essenciais para o
desenvolvimento do projeto de vida. O projeto de vida pode ser incorporado desde cedo na vida do
sujeito, quando, desde os primeiros anos, ensina-lhe a nomear e lidar com os sentimentos, conviver
de forma harmoniosa com o outro e compreender a magnitude dos valores humanos. Entdo, essas
habilidades sdo pilares para o desenvolvimento integral do sujeito.

Portanto, essa constru¢do ndo deve se limitar apenas as questdes objetivas da vida, mas ¢é
definida na dialética entre a objetividade e a subjetividade do sujeito, através de analise critica de
suas vivéncias, além de leva-lo a enxergar as possibilidades e/ou impossibilidades de superar uma
determinada realidade no futuro. Segundo Damon (2009), para a constru¢do de um projeto de vida,
o sujeito deve conhecer a si proprio € o meio que o cerca, a fim de identificar necessidades,
problemas e conflitos dentro do seu contexto.

Diante desses aspectos apresentados, surgem algumas reflexdes: Como a escola pode
contribuir no desenvolvimento do projetos de vida dos adolescentes? Como o curriculo do Ensino
Fundamental Anos Finais estd sendo organizado para favorecer essa formacdo? E o que a
institui¢ao escolar pode fazer para promover o poder de decisao e escolhas destes adolescentes?

A pesquisa sobre projeto de vida na escola € incipiente por varias razdes. Em principio, a
implementa¢do do projeto de vida ¢ relativamente recente, o que significa que ainda hd uma falta

de dados longitudinais e estudos aprofundados sobre o impacto e a eficdcia dessas iniciativas.
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Ademais, a maioria das pesquisas e discussdes concentram-se no Ensino Médio, deixando uma
lacuna significativa no entendimento de como o projeto de vida pode ser desenvolvido e aplicado
nos anos finais do Ensino Fundamental.

Outro fator que contribui para a incipiéncia da pesquisa ¢ a falta de orientagdes teorico-
metodoldgicas claras na BNCC sobre como implementar e materializar o projeto de vida nas
escolas. A documentagao oficial é limitada e muitas vezes dispersa, o que dificulta a criagdo de um
curriculo coeso e eficaz que aborde o projeto de vida de maneira integrada e interdisciplinar. Além
disso, a formacao dos profissionais responsaveis por implementar esses projetos ainda ¢ uma area
que necessita de maior aten¢do e desenvolvimento.

Para Rodrigue e Rodrigues (2024, p.18),

Na BNCC, a tematica PV é abordada de diferentes formas, em momentos dentro das
competéncias gerais; outro na justificativa; em componentes curriculares especificos
e em competéncias por areas do conhecimento. Desse modo, ndo existe uma
defini¢do ou direcionamento dos aspectos tedricos-metodologicos nos documentos
mencionados, o que fragiliza a discussdo, pois a inclusdo do tema na matriz curricular
das escolas implica questdes que perpassam a conceptualizagao de juventudes, de aspectos
sociais, politicos, econdmicos e culturais, dentre outros que compdem a diversidade
do nosso pais.

Outra lacuna presente na literatura e nas discussdes sobre projeto de vida € o seu escopo, o
qual ¢ geralmente focado no Ensino Médio. Apesar da BNCC destacar a importancia do projeto de
vida no Ensino Fundamental, este ¢ posto como componente interdisciplinar com a intencao de
integrar saberes e vivéncias para o desenvolvimento da consciéncia critica e autdbnoma do
individuo. Outrossim, as diversidades dos contextos escolares e culturais também representa um
desafio para a pesquisa sobre projeto de vida, pois as diferentes realidades e necessidades dos
estudantes exigem abordagens individualizadas e contextualmente relevantes, o que torna a
pesquisa mais complexa e multifacetada.

A proposicao e implementacdo de estratégias didatico-pedagogicas que vao ao encontro da
importancia do projeto de vida na escola sdo imprescindiveis em uma perspectiva continua de
formagdo integral, critica, reflexiva, autobnoma e diversificada dos adolescentes nos Ensinos
Fundamental Anos Finais. Compreender as particularidades de cada estudante, como sujeitos com
historias e saberes construidos nas interagcdes com outras pessoas, tanto do entorno social mais

proximo quanto do universo da cultura mididtica e digital, fortalece o potencial da escola como
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espaco de formacdo e orientagdo para a constru¢do de uma cidadania consciente, critica e
participativa.

Apesar do projeto de vida na Educacdo Basica ser direcionado para todas as etapas de
ensino e contemplar todas as faixas etarias, na BNCC (Brasil, 2018), constitui-se como componente
curricular apenas para Ensino Médio. A proposta de se trabalhar aspectos cognitivos,
socioemocionais e culturais desses estudantes, os quais se encontram na fase da adolescéncia, a
partir dos anos finais do Ensino Fundamental, torna-se, portanto, um passo essencial para que
politicas publicas educacionais voltadas a novas arquiteturas didatico-pedagdgicas sejam
incorporadas em tais contextos. Contudo, ¢ importante ter um olhar mais cauteloso e critico em

relacdo a essa abordagem. Para Rodrigues e Rodrigues (2024, p. 17):

A proposta curricular que destaca a formagdo integral do aluno e a construgdo do PV
ndo se resume a transmissdo de conhecimentos neutros. Ao promover o
desenvolvimento fisico, cognitivo e socioemocional, essas diretrizes funcionam
como mecanismos de regulagdo que moldam subjetividades e comportamentos.
Na pratica, configuram sujeitos que internalizam a responsabilidade por suas
trajetorias pessoais e profissionais, em sintonia com a logica neoliberal, que valorizam
a autogestao e a resiliéncia.

Diante do exposto, focalizar o estudo do projeto de vida no Ensino Fundamental Anos
Finais, emerge da urgéncia de estabelecer praticas pedagodgicas que ndo estejam centradas
unicamente nos aspectos cognitivos, mas que considerem o desenvolvimento socioemocional dos
adolescentes e contribuam, de forma critica, para a formacao integral desse sujeito. E necessario,
portanto, que tais praticas ndo reforcem a logica da responsabilizagdo individual pelo éxito ou
fracasso pessoal, como alertam Rodrigues e Rodrigues (2024, p. 17), ao afirmarem que “essas
diretrizes funcionam como mecanismos de regulacio que moldam subjetividades e
comportamentos”, produzindo sujeitos ajustados a logica neoliberal da autogestao e da resiliéncia.
Assim, o projeto de vida deve ser concebido como um instrumento pedagogico comprometido com
a valorizagcdo das individualidades, das trajetorias diversas e do papel da escola como espaco
coletivo de aprendizagem e socializagdo. Dessa forma, o presente estudo busca investigar como o
projeto de vida pode constituir-se como eixo norteador para a promog¢ao de praticas pedagdgicas
mais dialdgicas, criticas e significativas no contexto escolar. Sendo assim, por meio deste estudo,

busca-se:

1.4.1 Objetivo geral
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Avaliar como a intervencdo pedagdgica Flores-Ser contribuiu para a reflexdo dos

adolescentes do Ensino Fundamental Anos Finais sobre seus projetos de vida.

1.4.2 Objetivos especificos

Analisar as transformagoes nas percepgdes dos adolescentes sobre seus projetos de vida
apos a intervencao pedagogica;

Identificar a potencialidade das intervengdes como dispositivo pedagodgico
complementar para o desenvolvimento de projetos de vida;

Descrever as estratégias pedagogicas a partir das intervencdes quanto a sua capacidade de

promocao do autoconhecimento e analise critica da realidade social dos estudantes.

1.4.3 Relevancia da pesquisa

Quando iniciei a minha jornada na escola publica em 2008, eu percebi a importancia que a
escola tinha para a vida de cada sujeito e compreendi a minha responsabilidade, enquanto
educadora, de contribuir para que o estudante se autoconhecesse e descobrisse suas
potencialidades. Dessa forma, orientei meus esfor¢cos para que ele identificasse novas
oportunidades que o ajudassem no crescimento integral, contemplando aspectos como sentir, criar,
pensar, interagir e decidir.

Como educadora e pesquisadora, compreendi que o projeto de vida nao se restringia a uma
area de interesse académico, mas funcionava como uma ferramenta fundamental para mobilizar o
sujeito em seu processo de formacdo pessoal. Por conseguinte, norteou-se o percurso da minha
investigacao, fundamentando as a¢des pedagdgicas que realizei ao longo da pesquisa.

Minhas experiéncias pessoais e profissionais ndo apenas me moldaram, mas também me
permitiram enxergar além do Obvio. A partir dessas vivéncias, passei a refletir sobre a
implementagdo do projeto de vida como um componente curricular interdisciplinar, constatando o
quanto ele poderia colaborar para transformar as perspectivas dos adolescentes em relacao ao

futuro.
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Durante a pesquisa, observei que a inclusdo do projeto de vida no curriculo motivava os
estudantes a verem a escola como um espago de descobertas e oportunidades para desenvolverem
seus potenciais. Entdo, esse reconhecimento impulsionou meu desejo de aprofundar as estratégias
pedagogicas, com o objetivo de ampliar a transformagao que testemunhava no contexto escolar.

Isto posto, percebi que a relevancia social da pesquisa residia em impactar diretamente a
vida dos adolescentes, especialmente daqueles em situagdo de vulnerabilidade social. A partir dessa
constatacdo, acreditei que as mudancas nao se limitariam apenas ao universo dos estudantes, mas
atingiriam também a comunidade escolar e os ambientes em que esses adolescentes estivessem
inseridos.

A fim de fortalecer essa perspectiva, investiguei de que forma a integracdo do projeto de
vida no curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais poderia auxiliar os adolescentes a adquirirem
uma visdo mais orientada sobre suas futuras trajetdrias pessoais e profissionais. Consequentemente,
esse processo revelou-se essencial para oferecer instrumentos que promovessem um futuro com
maior sentido.

A partir o desenvolvimento do estudo, constatei que os beneficios ndo se restringiam a
elevagdo da autoestima e motivagdo desses adolescentes, mas incluiam a oferta de ferramentas que
subsidiavam suas decisoes sobre o futuro. Dessa forma, a pesquisa apontou para a possibilidade de
formar sujeitos mais conscientes e dispostos a promover transformacdes positivas no meio em que
viviam.

Ao longo da investigagdo, verifiquei que a implementacdo de projetos de vida eficazes
auxilia a atenuar a incerteza juvenil e reforca a resiliéncia social, pois prepara os estudantes a
enfrentarem desafios contemporaneos. Assim, a Educacdo assumia um papel fundamental na
construg¢do de uma geracao mais segura e capaz de transformar a realidade em que estava inserida.

No ambito académico, minha pesquisa trouxe contribui¢des significativas ao abordar o
projeto de vida no contexto do Ensino Fundamental Anos Finais, uma etapa ainda pouco explorada
nos estudos sobre essa tematica. Muitas vezes, os estudos focavam no Ensino Médio, no qual o
projeto de vida € um componente curricular obrigatorio.

Em sintese, a pesquisa ampliou a compreensdo de como os projetos de vida poderiam ser
incorporados aos curriculos escolares do Ensino Fundamental Anos Finais, gerando insights

metodoldgicos e dados empiricos que poderiam orientar futuras politicas educacionais. Desse
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modo, o estudo serviu como referéncia para praticas pedagdgicas e pesquisas futuras, evidenciando

a importancia de considerar o projeto de vida como um componente essencial na Educacio Bésica.
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2. CAMINHOS FLORESCIDOS: UM PERCURSO METODOLOGICO DE
TRANSFORMACAO

“A educagdo é a arte de fazer florescer as sementes
que ja estao la”.

Vincent Van Gogh

Neste capitulo, o percurso metodologico que orientou a realizagcdo da oficina Flores-Ser ¢
descrito como uma intervengao voltada para o autoconhecimento e a construcao de projetos de vida
entre estudantes do Ensino Fundamental Anos Finais. Em sequéncia, apresentam-se os elementos
que compdem esse percurso: a abordagem adotada; a estrutura da oficina Flores-Ser; os
participantes; os procedimentos de coleta de dados e as estratégias utilizadas para a analise dos

resultados.

2.1 Abordagem Flores-Ser

A abordagem Flores-Ser relaciona-se a metafora de uma semente que brota e floresce a
partir de cuidados e condi¢des adequadas. Assim como o crescimento de uma semente depende de
fatores externos para que ela possa brotar e se desenvolver, os desenvolvimentos cognitivo, afetivo
e social dos adolescentes também se relacionam com o meio em que estdo inseridos. Isto posto,
prop0s-se a oficina a fim de tornar o momento acolhedor e desenvolvimental, através de atividades
reflexivas e estratégias participativas que considerassem a atuacdo ativa dos estudantes e
oportunizassem um ambiente favoravel para o desenvolvimento desses adolescentes.

Este estudo adotou uma abordagem mista, integrando métodos qualitativos e quantitativos
para compreender como a oficina Flores-Ser contribuiu para o desenvolvimento do projeto de vida
de um grupo de adolescentes do Ensino Fundamental Anos Finais. A escolha por uma abordagem
mista justifica-se na relagdo e combinacdo da profundidade das andlises qualitativas, as quais
permitem compreender as percepcdes e experiéncias dos participantes, com a generalizagdo e
mensuracao proporcionadas pelos dados quantitativos.

. A dimensao qualitativa foi adotada para explorar as percepgdes dos estudantes sobre

os seus projetos de vida antes e apds a intervengdo e para analisar de qual forma as estratégias
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pedagbgicas influenciaram suas relagdes interpessoais e académicas. Para tal, realizaram-se
entrevistas semiestruturadas e utilizou-se o diario de campo da pesquisadora, os quais permitiram
uma analise detalhada e contextualizada dos dados. A dimensao quantitativa foi empregada para
mensurar, de modo mais objetivo, dados dos projetos de vida dos estudantes antes e apds a
intervengao.

A combinagdo dessas duas abordagens objetivou proporcionar uma compreensao mais
ampla e robusta do fendomeno estudado, alinhando-se aos objetivos da pesquisa € a complexidade
do tema do projeto de vida na adolescéncia. Por conseguinte, permitiu-se comparar os resultados

entre o grupo intervencional € o grupo observacional.

2.2 A oficina Flores-Ser

A oficina Flores-Ser é concebida como uma estratégia metodologica fundamentada na
logica da pesquisa-intervencao, assumindo a pratica educativa como espago privilegiado de escuta,
construcdo de sentidos e transformacao subjetiva. Nesse sentido, a concepcao da oficina ultrapassa
a ideia de um simples conjunto de atividades pedagogicas e firma-se como um espaco dialogico e
participativo, no qual os adolescentes sdo convocados a refletir criticamente sobre si, suas relagdes
e o mundo que os cerca. Conforme Thiollent (2011), a pesquisa-interven¢ao permite ndo apenas a
compreensdo da realidade bem como sua transformagao através da participagdo ativa dos sujeitos
envolvidos.

Desenvolveu-se a oficina na Escola Ernestina Carneiro, fundada na década de 1960,
localizada no bairro da Rua Nova em Feira de Santana — BA. Esse bairro ¢ reconhecido por sua
relevancia historica e cultural como quilombo urbano. A escola, construida em um terreno doado
pela senhora Ernestina, figura popularmente conhecida como “Dona Pomba”, acolhe ha décadas
estudantes do proprio bairro e de comunidades vizinhas, consolidando-se como um importante
espaco de formagdao educacional. A estrutura fisica escolar, ainda preservada apds reformas
recentes, segue o modelo arquitetonico funcionalista comum as escolas publicas brasileiras, com
corredores extensos e lineares, salas enfileiradas, janelas gradeadas e um patio central, os quais, de
acordo com Foucault (2024), sdo elementos que refletem uma racionalidade disciplinar presente

nas instituicdes modernas.
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A oficina foi desenvolvida durante a disciplina Identidade e Cultura, no turno regular das
aulas do 9° ano, com autorizagdo da equipe gestora da escola. A professora da disciplina cedeu o
espaco didatico para a realizacao do projeto e a condugao das atividades ficou a cargo da propria
pesquisadora, a qual atua como coordenadora pedagodgica da instituicao.

Os participantes foram 62 adolescentes com idades entre 13 e 19 anos, regularmente
matriculados no 9° ano do Ensino Fundamental II. O planejamento dos temas que compuseram o0s
dois modulos da oficina foi realizado antecipadamente, com base em materiais didaticos e livros
voltados ao componente curricular Projeto de Vida do Ensino Médio, os quais foram adaptados a
realidade dos estudantes do Ensino Fundamental. A oficina teve dura¢do de 10 semanas, com
encontros semanais.

Inspirada em uma abordagem horizontal e colaborativa, a pesquisadora propds o "oficinar"
como um ato de desestabilizacdo da hierarquia tradicional entre o saber ¢ o fazer, entre o professor
e o estudante, priorizando o encontro entre sujeitos e o compartilhamento de experiéncias
significativas. Portanto, evidencia-se a pratica compartilhada em um espagco comum, que
possibilita o encontro dos participantes sob uma organizacao especifica (Araldi et al., 2012).

A proposta formativa estruturou-se em dois modulos complementares: Projetando Valores
e Projetando Ideias, ambos articulados de simultaneamente no periodo compreendido entre o
segundo e o oitavo encontro. Cada encontro teve duracao de duas horas-aula, sendo uma hora-aula
destinada a cada modulo. Assim, essa estrutura permitiu a abordagem integrada de aspectos
socioemocionais e cognitivos, favorecendo uma experiéncia formativa mais ampla e significativa.

O primeiro modulo “Projetando Valores” foi organizado em 10 encontros e objetivou
provocar reflexdes internas e afetivas, explorando os valores pessoais, as forgas de carater, o
sentido da vida e os sonhos de futuro, com o intuito de sustentar a constru¢do de um projeto de

vida com sentido para os adolescentes (quadro 1).

Quadro 1 - Médulo 1- Projetando valores

Moédulo 1 - Projetando Valores

Encontro Tema Objetivo Atividade proposta
Estimular a capacidade de Dinédmica do espelho e criagdo de
. autoconhecimento e reflexdo autorretrato com palavras e imagens
1 Autoconhecimento . ~ ‘o
pessoal e promover a integragdo que representem caracteristicas
entre participantes. pessoais.

Refletir sobre o que € significativo = Construgao e socializacdo do mapa

2 Autoconhecimento . s
para si e reconhecer as mental construido por eles, trazendo



3 Gratiddo

4 Sentido da vida

5 Forgas pessoais

6 Forgas pessoais

7 Generosidade/Gentileza
8 Autorregulacao

9 Projeto de Vida

10 Projeto de Vida

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

potencialidades e solidificar
aquelas ja reconhecidas por eles.
Encorajar os estudantes a serem
gratos e perceber que a gratidao ¢
um sentimento que traz a sensagao
de bem-estar quando ¢ posto em
pratica.

Refletir sobre o sentido da vida e
como cada um atribui seus
significados.

Identificar e mapear as forcas
pessoais de cada integrante da
turma, apoiando-os a perceber e
valorizar suas potencialidades e
qualidades.

Analisar e aplicar as forcas
pessoais, perseveranga ¢ bondade,
em diferentes situagdes da vida
cotidiana.

Identificar e praticar atos de
bondade.

Identificar e tragar objetivos para o
futuro.

Compreender e diferenciar projeto
de vida de sonhos e projetar a vida
em trés dominios: pessoal,
relacional e profissional.

Refletir sobre o projeto de vida e
projeta-lo a longo prazo;
Avaliar os encontros e as

atividades propostas durante a
oficina.
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suas caracteristicas, qualidades,
defeitos, gostos, anseios.

Reflexdo sobre a musica “Gratidao”
de Xande de Pilares e escrita de
cartas de agradecimento a pessoas a
quem eles eram gratos.

Roda de conversa sobre o que ¢ mais
importante, seguida de criacdo de
uma “tatuagem simbolica” que
represente esses valores. Exibicdo do
video “Qual o sentido da vida?” -
Alok.

Aplicagdo do questionario VIA para
identificar for¢as pessoais.

Atividade em grupo: analise de
estudos de caso e criagdo de cartazes
com as forgas pessoais identificadas.

Roda de conversa sobre gentileza,
inspirada na historia do Profeta
Gentileza e na musica de Marisa
Monte. Proposta de registro didrio de
atos gentis durante uma semana.
Escrita de objetivos concretos,
mapeamento dos passos que precisa
dar para alcancar e quais os
obstaculos podem interferir na
realizagdo desses objetivos.
Reflex@o sobre sonhos e projetos de
vida, inspirada na musica “O
Caderno” (Toquinho). Atividade de
imaginar a vida aos 40 anos e
identificar prioridades de longo
prazo.

Reflexdo sobre o sonho da vida,
acOes passadas e futuras, e projego
de como se verdo apos a realizagdo

do sonho.

O segundo modulo “Projetando Ideias” ancorou-se na metodologia da Aprendizagem

Baseada em Problemas e por Projetos (ABPP) e teve como objetivo propor os estudantes a se

organizarem em grupos para investigar problemas reais da comunidade escolar e, coletivamente,

propor solugdes criativas e viaveis (quadro 2).
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Quadro 2- Médulo 2 - Projetando Ideias

Encontro Etapas Atividades Principais Objetivo
Observagdo e escuta dos problemas . .
vag ol p Identificar os problemas reais e
. da comunidade escolar; . . .
1 Aproximar-se do tema L . compreender a importancia de ouvir
organizagdo em grupos; registro .
X os membros da comunidade escolar.
das dificuldades.
~ Levantar e debater sobre os
. Apresentagdo dos problemas
2 Definir o problema . : . - problemas levantados pela
identificados; discussdao em grupo. .
comunidade escolar.
Aprofundar o tema . .
profu Pesquisa ¢ estudo sobre causas ¢ Analisar os problemas levantados e
3 sobre os problemas ; . ~
impactos dos problemas. os impactos nas relagdes escolares.
apontados pelo grupo
~ S Idealizar e projetar em equipe ideias
Elaboragdo de propostas iniciais calzal € proye quip
Executar a criativas e engajadas para resolver os
4 o (palestras, campanhas, cartazes .
prototipacao etc)) problemas postos pela comunidade
o escolar.
Refinamento das propostas com Desenvolver as habilidades do
5 Aperfeigoar o protdtipo = base em feedbacks e adaptagdes as trabalho em equipe e pensamento
necessidades da escola. critico.
Socialiizar com 0s Apresentagdo Flos protétip9§ para Thisear Hiskos o bk 65 s
6 demais grupos os colegas; recebimento de criticas e . .
s . ~ das demais equipes.
prototipos criados sugestdes.
. " ~ Auvaliar o projeto elaborado pela
Ajustar o protétipo de Incorporagdo de feedbacks e Y proJ . P
7 ) . . equipe e buscar melhorias com base
acordo as devolutivas ajustes finais nas propostas.
nos feedbacks.
8 Apresentar o prototipo Apresentagdo das propostas para  Apresentar os projetos criados para a

final

turmas do 6° ano e professores.

comunidade escolar.

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Durante a oficina, a pesquisadora assume uma postura € uma escuta sensiveis, atenta aos
processos que emergem nos encontros, valorizando as produgdes concretas e os gestos, as falas e
os siléncios que compdem a experiéncia coletiva. O didrio de campo, instrumento utilizado para
registrar os percursos, reflexdes e percepgdes, evidencia esse compromisso com a escuta € com a
analise qualitativa dos processos vividos. Ademias, esse instrumento assume uma fungdo valiosa,
utilizada em contextos académicos, artisticos e educacionais, podendo ser aplicada tanto por quem
conduz a pratica quanto por outros envolvidos (Larcher, 2019).

Nesse sentido, a oficina Flores-Ser ¢ pensada como um dispositivo de formagao integral,
no qual a dimensdo cognitiva se entrelaca com a afetiva, e o saber escolar se reconecta com o
projeto de vida dos estudantes. Portanto, trata-se de um espago formativo em que a participacao
ativa se converte em possibilidade concreta de reinvengao de si e do coletivo, através da valorizagao

da experiéncia e da coautoria dos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem.
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2.3 Participantes

A pesquisa estd em conformidade com a Resolug¢ao n° 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude (CNS), que estabelece as normas e diretrizes regulamentadoras para estudos que envolvem
seres humanos. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Feira de Santana (CEP/UEFS) sob o niamero 78887224.2.0000.0053.

Apds a liberagdo do comité, apresentou-se a pesquisa aos estudantes, os quais foram
convidados a participar. Os responsaveis pelos menores foram contactados previamente para
autorizacdo e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi solicitada.
Aos estudantes, disponibilizou-se o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE). Aqueles
que nao concordaram em participar da pesquisa tiveram a oportunidade de integrar a oficina, mas
nao foram incluidos na coleta das informagdes analisadas. A producao dos dados e a realizacdao da
oficina ocorreram apos a assinatura do TCLE pelos responsaveis € do TALE pelos estudantes, visto
que a pesquisa envolveu menores de idade.

Participaram do estudo 62 estudantes pertencentes a trés turmas do 9° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais. Dentre essas turmas, duas vivenciaram a Oficina Flores-Ser, realizada
no contexto das aulas da disciplina Identidade e Cultura que integra o curriculo escolar. Uma das
turmas era do turno matutino e a outra do vespertino e ambas compuseram o grupo intervencional,
o qual participou ativamente da intervencdo pedagogica proposta. A terceira turma, também do
turno matutino, deu continuidade as aulas regulares da disciplina sem a intervengdo, sendo
considerada o grupo observacional para fins de comparagdo e anélise dos dados.

Como critérios de exclusdo, considerou-se os estudantes que ndo assinaram o TALE ou
cujos responsaveis ndo assinaram o TCLE. Ademais, excluiram-se os estudantes que nao
responderam ao primeiro questiondrio utilizado para a producdo dos dados e aqueles que se
ausentaram em quatro ou mais encontros realizados durante a pesquisa. Essa definicdo garantiu
que apenas os participantes engajados e que cumpriram os requisitos éticos e metodoldgicos fossem
incluidos na andlise dos resultados.

Para a identificacdo dos participantes da oficina, adotaram-se nomes ficticios, pois esta
pesquisa foi realizada com estudantes menores de idade. A escolha desses nomes ndo teve apenas
o proposito de preservar suas identidades bem como atribuir um valor simbdlico as suas trajetorias,

destacando aspectos como superagdo, resiliéncia e transformag¢ao — caracteristicas observadas ao
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longo do processo formativo vivenciado durante a pesquisa. Os nomes selecionados remetem a
figuras inspiradoras, associadas a historias de enfrentamento de desafios e tomada de decisdes
significativas. Portanto, trata-se de uma homenagem simbolica ao potencial transformador de cada
um, reconhecendo suas contribuigdes para o estudo e o caminho percorrido ao longo da oficina.
Além de garantir o anonimato e a protecdo ética dos sujeitos, o uso de nomes de facil
associagdo e reconhecimento contribui para a fluidez da narrativa da pesquisa, permitindo que os
leitores acompanhem o percurso dos participantes de forma clara, sem comprometer sua identidade
real. Essa pratica ¢ amplamente adotada em estudos com menores de idade, conforme orientagdes

éticas da pesquisa cientifica.

2.4 Producao de dados

Para a producao de dados, utilizaram-se instrumento que avaliam a relagdo entre projeto de
vida e diferentes dimensdes da vida dos estudantes. A fim de mensurar o projeto de vida, utilizou-
se uma escala Questionario de Projeto de Vida (Santos; Pereira; Araujo, 2024) (Anexo A) e
realizaram-se entrevistas com 10% dos estudantes participantes da pesquisa, incluindo as duas
turmas do grupo intervencional e a turma do grupo observacional. O roteiro da entrevista segue o
protocolo internacional do Centro sobre Adolescéncia da Universidade de Stanford (Damon, 2009),
embora haja adaptagdes feitas para o contexto brasileiro, presentes na dissertacdo: “Projetos de
vida de adultos emergentes e experiéncias educacionais ao longo da vida” (Machado, 2024) (Anexo
B). Aplicaram-se os instrumentos nos grupos intervencional e observacional em dois momentos:
antes do inicio da Oficina Flores-Ser (pré-teste) e imediatamente apds sua conclusio (pos-teste).

Antes do inicio da oficina, coletaram-se os seguintes dados sociodemograficos: idade, sexo,
religido, raga/cor e se a familia era beneficiaria do programa federal Bolsa Familia. Nas aplicacdes
pos-oficina com os grupos intervencionais, incluiu-se uma questdo aberta para captar o que foi
mais significativo para os estudantes, seguindo a proposta de Amatuzzi et al. (1991): “Responda
da forma mais espontanea e sincera possivel a seguinte pergunta: Que sentido teve para vocé a
Oficina Flores-Ser? Em outras palavras, o objetivo aqui ¢ chegar ao que foi mais essencial para
vocé nesses encontros, o que vocé aprendeu de mais importante, o que pessoalmente valorizou
neles”. Ademais, incluiu-se a questdo: “Houve uma atividade que foi mais importante para voceé,

que lhe marcou mais positivamente? Por qué?”.
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Outrossim, a presente pesquisa fez uso da observagdo participante, método no qual a
pesquisadora estabelece uma relacdo face a face com os participantes, integra-se ao contexto
pesquisado e ¢ influenciada por ele, simultaneamente o influenciando. Para Vianna (2007, p. 12),
“[...] a observagao ¢ uma das mais importantes fontes de informagdes em pesquisas qualitativas em

educagdo. Sem acurada observac¢do nao ha ciéncia”.

A observacdo participante deve ser entendida como um processo: o pesquisador deve ser
cada vez mais um participante e obter acesso ao campo de atuacdo e as pessoas. A
observacado deve, aos poucos, se tornar cada vez mais concreta e centrada em aspectos que
sd0 essenciais para responder as questdes da pesquisa (Vianna, 2007, p. 52).

As observagdes ocorreram continuamente durante as atividades desenvolvidas com os
participantes e foram registradas em um didrio de campo, instrumento que consiste em um caderno
destinado aos registros descritivos. Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 94), o diario de campo
¢ um dos mais ricos instrumentos de coleta de informagdes durante a pesquisa, pois nele o
pesquisador descreve os locais, os sujeitos, os acontecimentos importantes ¢ as atividades. Dessa
forma, o diario de campo permitiu documentar os fenomenos observados, descrevendo as pessoas,

0s cenarios, os episodios e os didlogos detalhadamente.

2.5 Procedimentos para tratamento dos dados

Realizou-se a analise dos dados foi realizada de forma integrada, com maior predominéancia
da abordagem qualitativa, refletindo o carater exploratdrio e interpretativo da pesquisa. Na esfera
quantitativa, os dados produzidos por meio dos instrumentos aplicados foram submetidos a analises
estatisticas descritivas e inferenciais. A estatistica descritiva foi utilizada para organizar e sintetizar
as informacgdes, com o calculo de médias e desvios-padrdo e a elaboracdo de graficos e tabelas que
facilitaram a visualizacdo dos resultados.

A andlise inferencial incluiu o teste t pareado, o qual possibilitou comparar os escores
médios dos participantes nos dois momentos de aplicagdo dos instrumentos, identificando possiveis
mudancas ao longo do processo. Ademais, utilizou-se o teste t para amostras independentes (ndo
pareado), a fim de verificar diferencgas significativas entre os escores do grupo que participou da

oficina (intervencional) e do que permaneceu com as aulas regulares (observacional).
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Em relacdo aos dados qualitativos, adotou-se uma abordagem interpretativa de carater
descritivo, sem a utilizacdo de procedimentos formais de categorizagdo. A andlise consistiu em
uma leitura minuciosa dos materiais produzidos durante a oficina, das respostas abertas dos
estudantes e das anotagdes registradas no diario de campo da pesquisadora. Nesse sentido,
orientou-se a interpretacao dos dados por critérios operacionais relacionados a nogao de projeto de
vida, tais como a presenca de objetivos definidos, as justificativas que transcendem o interesse
individual, o planejamento de ag¢des futuras e a incorporagdo desses elementos a identidade do
sujeito.

Portanto, essa leitura atenta e contextualizada permitiu identificar nuances nas percepgoes
dos estudantes sobre suas trajetorias, evidenciando mudangas nos modos como compreendiam e
projetavam o futuro. Embora sem a formalizacdo de categorias analiticas, o processo interpretativo
buscou apreender os sentidos expressos nas falas e nos materiais produzidos, destacando os
aspectos subjetivos, emocionais e relacionais emergentes ao longo da intervengao.

Em suma, a combinagdo entre as abordagens quantitativa e qualitativa permitiu uma
compreensdo mais ampla e profunda dos efeitos da oficina Flores-Ser, articulando indicadores
objetivos de mudanca com os significados construidos pelos participantes em sua experiéncia com
o projeto. Portanto, o enfoque qualitativo, predominante na pesquisa, foi fundamental para captar
a complexidade dos processos vivenciados, reconhecendo os estudantes como sujeitos ativos na

elaboragdo de seus projetos de vida.
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3. DO SOLO AO CAULE: CONSTRUINDO O REFERENCIAL

Neste capitulo, serd abordada a importancia da formagao integral, destacando que ensinar
deve ir além da transposicao de conhecimentos e promover o desenvolvimento cognitivo, afetivo,
emocional, ético e social do individuo. Apresentar-se-ao inclusive documentos que embasam e
reforcam a educacdo como um direito de todos, com foco no pleno desenvolvimento do individuo
e na preparagao para a cidadania e o trabalho e que enfatizam a necessidade de uma formacao que
contemple o projeto de vida dos estudantes na educacgao basica.

O projeto de vida é apresentado como um elemento central para a formagao integral, sendo
definido como um compromisso estavel e significativo que vai além do sujeito, impactando
positivamente a sociedade. De acordo com William Damon (2009), o projeto de vida deve ser
motivador, ter significado pessoal e gerar consequéncias para o mundo além do eu. A adolescéncia
¢ considerada uma fase crucial para a constru¢do desse projeto, pois € nesse periodo que os
adolescentes comegam a refletir sobre seu futuro e a estabelecer objetivos de longo prazo.

O capitulo também abordara o papel da escola, fundamental para promog¢ao do projeto de
vida, oferecendo suporte emocional, social e cognitivo para que os adolescentes superem
adversidades e construam um futuro significativo. Por fim, o texto destaca a escola como um
espaco essencial para a promogao do projeto de vida, sugerindo a ado¢ao de metodologias ativas,
como a aprendizagem baseada em problemas (ABP) e a aprendizagem baseada em problemas e
por projetos (ABPP), que incentivam o protagonismo, a autonomia e a colaboragdo entre os
estudantes. Essas metodologias permitem que os estudantes desenvolvam habilidades criticas,
criativas e socioemocionais, essenciais para a constru¢ao de um projeto de vida alinhado com suas

aspiragoes e com as necessidades da sociedade.

3.1 Entre raizes e horizontes: Os caminhos para consolidar a formacao integral na educacio

brasileira

“O homem, em sua formagdo, ndo é dividido, ele é
integral, o conhecimento que vem de fora da escola é
integral ”.

Paulo Freire
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A formacgao integral € um conceito que ultrapassa a concepgao de educagao como uma mera
transmissdo de conhecimento, pois ela deve promover o desenvolvimento integral do sujeito,
englobando as dimensdes: cognitiva, afetiva, biologica, emocional, ética e social. Freire (1983) ao
por o homem como um ser integral e apresentar a dimensao humana e social do sujeito, expde um
modelo educacional democratico. Neste modelo, as dimensdes humanas sao potencializadas pelas
interagdes sociais vivenciadas dentro e fora da escola.

A educagdo com foco numa formagdo integral deve apresentar-se democraticamente e
integrar as multiplas dimensdes humanas, potencializadas nas intersec¢des das relagdes sociais,
experimentadas na escola e no meio no qual o sujeito esta inserido. Assim, a educa¢do ndo deve
excluir sujeito algum, independente do grupo social. Nesse sentido, a responsabilidade de uma
educacdo integral ndo ¢ de incumbéncia apenas da escola bem como de toda a sociedade. Segundo
Moll (2008), a educagdo integral deve envolver todas as dimensdes e aspectos do sujeito,
permitindo assim uma formacgao socioeducacional, ou seja, uma formacao integral desse individuo
envolvendo os aspectos sociais, cognitivos, fisicos € emocionais.

As concepgoes de Educacao Integral surgem na educacao brasileira com o Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova!, em 1932. De acordo com Branco (2012), o manifesto coloca em
debate o processo de reconstru¢cdo da educacdo brasileira como uma organizagdo Unica, laica,
publica e obrigatdria para todos os cidadaos poderem se desenvolver integralmente.

Um dos percursores dessa abordagem foi Anisio Teixeira®, que apresentava um modelo de
escola de tempo integral, mas com foco em um curriculo diversificado que incluia as disciplinas
tradicionais e atividades culturais, esportivas e de saude com o objetivo de promover uma formagao
completa do sujeito. Contudo, esse modelo educacional idealizado por Anisio Teixeira e outros
pioneiros da educagdo no Brasil ainda ¢ bastante discutido e sua aplicagdo encontra-se distante de

ser efetivada em todas as escolas brasileiras.

' O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, publicado em 1932, é um documento histérico que marcou a luta por
uma reforma educacional no Brasil. Escrito por um grupo de intelectuais e educadores, incluindo Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Lourengo Filho, entre outros, o manifesto defendia a democratiza¢do do ensino e a construgao
de um sistema educacional ptblico, gratuito, laico e universal (Moura, 2008).

2 Anisio Teixeira, educador brasileiro, destacou-se pela defesa de um sistema publico e universal de ensino, da
Educagao Infantil & Universidade, visando uma escola inclusiva e democratica. Ele propunha uma educacdo integral,
baseada na construgdo coletiva do conhecimento e na preparacdo para a vida, visando uma sociedade mais justa e
igualitaria (Nunes, 2000).
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Apesar das tentativas dos pioneiros de defenderem a educagdo como um direito obrigatorio
para todos os cidaddos brasileiros, a educacio no Brasil, somente passa a ser vista como um direito
de todos os cidadaos a partir da promulgagao da Constitui¢do Federal de 1988. O Art. 205° da
Constituicao Federal de 1988 assegura que “Educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”.

A partir das deliberagdes determinadas na Constituicdo Federal de 1988, no Capitulo 111,
Secdo I, da educagdo, surge um movimento para a elaboracdo de uma nova lei de diretrizes e bases
para a educacdo, um processo significativo e um marco na historia da educagao brasileira. A partir
desse movimento, ¢ promulgada e sancionada a nova LDB em 1996, que apresenta desafios,
orientagdes e prazos para a implementagdo das normas estabelecidas.

A partir da Constitui¢do Federal de 1988 e da LDB de 1996, outros documentos foram
redigidos para amparar as equipes pedagogicas e os profissionais da educagdo em suas praticas
dentro do espago escolar. Dentre esses documentos, € relevante citar os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental e Médio, as Diretrizes Curriculares Nacionais € o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, creche e pré-escola.

Visto que a educacdo estd em constante movimento e novas necessidades vao sendo
apresentadas, mais documentos foram desenvolvidos com a inten¢do de demarcar as garantias
estabelecidas na LDB de 1996, e estdo sempre em processos de atualizacdo, com foco na formacao
integral do sujeito. Contudo, ndo € possivel detectar de forma explicita a alusao a formacgao integral
do sujeito na Constituicdo Federal (Brasil, 1988), no entanto, h& uma pontuagdo acerca da
importancia do desenvolvimento pleno da pessoa, no seu Art. 205: “A educagao, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (grifo nosso).

A LDB (Brasil, 1996) também reafirma tal compromisso no seu Art. 1°: “A educagdo
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade

civil e nas manifestagdes culturais”.
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Portanto, uma educagdo integral oportuniza novos rumos ¢ possibilidade de reestruturar a
educagdo, valorizando o contexto social de cada estudante e viabilizando praticas dialdgicas no

processo de ensino aprendizagem. Moll (2009, p.14) aponta um desejo de educagdo integral:

Queremos uma educagdo integral em que as diferencas e saberes possam desenvolver
condigdes de mutuas influéncias e negociagdes sucessivas. Uma educagdo integral
estruturada a partir de um conceito de integralidade, que supere termos como ‘contraturno’
e ‘atividades complementares’, bem como saberes escolares e saberes comunitarios.

[...] uma visdo capaz de levar a escola contemporanea a uma ampliacdo das necessidades
formativas do sujeito, contemplando as dimensdes afetiva, ética, estética, social, cultural,
politica e cognitiva.

Na perspectiva trazida pela autora acerca de formacgao integral, possibilita-se ao sujeito
participar ativamente da construgdo de seu conhecimento, contribuindo desta forma, para o
desenvolvimento de suas potencialidades individuais e coletivas. De acordo com Moll (2008, p.
13), no contexto escolar, em relacdo a educagdo integral, “num espago onde a cultura local possa
dialogar com os curriculos escolares, ¢ importante reconhecer que as experiéncias educacionais se
desenvolvem dentro e fora das escolas”. Isto posto, ¢ fundamental destacar que a educagao integral
deve considerar os conhecimentos trazidos pelo estudante, construindo um elo entre os saberes
escolares e nao escolares, considerando a integralidade desse ser.

Nesse sentido, a abordagem de educagdo integral foi reforcada pela implementagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), aprovados em 1998, dois anos ap6s a promulgacao da
LDB de 1996. Os PCNs (Brasil, 1998), aprovados para o Ensino Fundamental, orientavam acerca
da relevancia do desenvolvimento de propostas pedagogicas que visam contribuir para a formagao
da identidade do estudante, com a inten¢do no desenvolvimento da personalidade, além da mencgao

ao projeto de vida. De acordo com os PCNs (Brasil, 1998, p. 109):

A identidade ndo deve ser restrita & dimensao de autoimagem individual ou grupal. Nao é
apenas a pergunta “quem sou eu?” que os adolescentes procuram responder enquanto
experimentam expressdes de identidade, mas também “por onde e para onde vou?”. A
identidade individual e coletiva de alguma forma interfere na inven¢do de caminhos e
diregoes de vida a partir do presente, nos limites dados pela estrutura social.

A elaboragdo da identidade e do projeto de vida implica construir um conjunto de valores
que oriente a perspectiva de vida: quem eu sou, quem eu quero ser, 0 que quero para mim
e para a sociedade. Isso exige uma busca de autoconhecimento, compreensdo da sociedade
e do lugar social em que esta inserido.

Para o Ensino Fundamental, os PCNs (Brasil, 1998) estabeleceram a importancia do didlogo

entre sujeito e objeto, evidenciando uma proposta que valorizava a integragao do conhecimento de
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si e do mundo. Portanto, trata-se de uma filosofia de ac¢ao e possibilidades, pois acredita-se que o
homem ¢ o sujeito da histdria e também ¢ o sujeito das transformagdes nos lugares onde atua, vive
e reflete suas agcdes humanas (Rezende, 1990).

A concepgao de uma educacdo integral requer praticas pedagdgicas que respondam as
necessidades dos estudantes e proporcionem principios educacionais que integrem a essa formacgao
o projeto de vida. Entdo, essa formagao atrelada ao projeto de vida deve ocorrer por intermédio de
uma educagdo motivadora e significativa, que nao enxergue o estudante com o foco apenas na
dimensdo cognitiva, mas que considere as dimensdes social, emocional, bioldgica e cultural,

requisitos necessarios para enfrentar os desafios.

3.1.1 As politicas publicas educacionais e o projeto de vida

O projeto de vida emerge como parte das politicas educacionais brasileiras sob a luz da
reinvengdo da escola e da urgéncia de reconstru¢do do proposito de educar. Nesse contexto, as
orientacdes curriculares mais recentes indicam a elaboragado e concretizacao de projeto de vida pelo
estudante como um meio para a formagdo integral e colocam no centro das novas propostas
curriculares para a formacdo do sujeito. Dessa forma, compreender como essas politicas
educacionais apresentam o projeto de vida € essencial para a percep¢ao desse componente como
parte integrante do curriculo voltado para a formacao integral do sujeito.

Apesar dos documentos oficiais, LDB (Brasil,1996) e PCNs (Brasil, 1998), preconizarem
uma educag¢do voltada para a formagao integral do sujeito, o projeto de vida ¢ citado referindo-se
apenas ao Ensino Médio, sem alusao ao Ensino Fundamental, nas Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educagdo Basica, em 2013.

Pesquisas realizadas com estudantes mostram a necessidade de essa etapa educacional
adotar procedimentos que guardem maior relagdo com o projeto de vida dos estudantes
como forma de ampliagdo da permanéncia e do sucesso dos mesmos na escola (Brasil,
2013, p.155).

Embora os direcionamentos apontados pela LDB (Brasil,1996), pelos PCNs para o Ensino
Fundamental (Brasil, 1998) e pelas DCNs para a Educagdao Basica (Brasil, 2013), a mencao a
projeto de vida € pontual. Até entdo, ndo havia um documento para a Educagdo Basica que

demarcasse as diretrizes para a formagdo integral do sujeito e o desenvolvimento do projeto de
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vida. Em 2017, isso aparece de um modo mais enfatico, quando foi homologada a Base Nacional
Comum Curricular, um conjunto de conteudos essenciais para todos os niveis da Educagdo Basica,
como previsto no PNE (Brasil, 2014).

Enquanto as PCNs para o Ensino Fundamental (Brasil, 1998) e as DCNs (Brasil, 2013) sao
indicacdes aos sistemas de ensino, a BNCC (Brasil, 2018) evidencia as orientagdes ¢ a
obrigatoriedade das determinagdes para Educacdao Bésica, as quais deveriam ser implementadas
até o ano de 2020, ficando a cargo dos conselhos estaduais e municipais de educacdo a
responsabilidade pela fiscalizagao das instituigdes de ensino no territorio brasileiro.

A BNCC (Brasil, 2018) assume em seu objetivo a promogao da formagdo humana integral
dos educandos brasileiros e seus fundamentos pedagogicos focam no desenvolvimento de
competéncias, a qual havia sido discutida na LDB, em seu Art. 2°, ao abordar que a finalidade da

educacdo ¢ o pleno desenvolvimento do educando. Segundo Tavares (2009, p. 142):

A educag@o integral tem que ser compreendida como uma estratégia de formagao integral
do ser humano, que coloca em destaque o papel que tem a educagdo no seu
desenvolvimento integral. Isto é, a educag@o integral considera o sujeito em sua condig@o
multidimensional e se desenvolve a partir desta compreensdo. Seu objetivo, portanto, ¢ o
de formar e desenvolver o ser humano de maneira integral e ndo apenas propiciar-lhe o
acumulo informacional.

Dentro dessa perspectiva da formagao integral do sujeito, o projeto de vida ¢ mencionado
pela primeira vez na LDB em 2017, quando foi incluso pela Lei n° 13.415 de 2017, em seu Art. 35-
A § 7° que estabelece “Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacao integral do
estudante, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcao de um projeto de vida e para
a sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. Cabe ressaltar que essa
mencao se refere somente ao Ensino Médio, sem alusdao ao Ensino Fundamental.

No entanto, dada a atual conjuntura, nota-se que o projeto de vida estd em evidéncia nos
documentos educacionais, especialmente, na BNCC (Brasil, 2018) e na Lei 13.415/2017 que traz
alteracdes na LDB (Brasil, 1996). A inser¢do do projeto de vida na BNCC (Brasil, 2018, p. 9), ¢

destacada na sexta competéncia geral da Educacdo Basica:

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 cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
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O projeto de vida também ¢ destacado em outras partes do texto, possuindo 28 mengdes aos
termos “projeto de vida” ou “projetos de vida”. No tocante aos Anos Finais do Ensino Fundamental,

foco desse trabalho, a BNCC (Brasil, 2018, p. 62) afirma que:

A escola pode contribuir para o delineamento do projeto de vida dos estudantes, ao
estabelecer uma articulagdo ndo somente com os anseios desses adolescentes em relagdo
ao seu futuro, como também com a continuidade dos estudos no Ensino Médio. Esse
processo de reflex@o sobre o que cada adolescente quer ser no futuro, e de planejamento
de acdes para construir esse futuro, pode representar mais uma possibilidade de
desenvolvimento pessoal ¢ social.

Nesse sentido, apesar da atual énfase de projeto de vida no Ensino Médio, a BNCC (2018)
advoga que os Anos Finais do Ensino Fundamental sdo um espacgo propicio para introduzir tal tema.
Em outro trecho, o documento enfatiza esse papel do Ensino Fundamental e avanga na perspectiva

do projeto de vida se tornar um aspecto central na vida escolar:

Na BNCC, o protagonismo e a autoria estimulados no Ensino Fundamental traduzem-se,
no Ensino Médio, como suporte para a construcéo e viabiliza¢do do projeto de vida dos
estudantes, eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas praticas (Brasil,
2018, p. 472).

Isto posto, cabe a Unido e as Unidades Federativas planejarem e efetivarem estratégias
educacionais para implementar as deliberagdes da BNCC quanto a inser¢ao do projeto de vida na
Educacao Basica. Considerando que a pesquisa serd desenvolvida numa escola no estado da Bahia,
faz-se necessario abordar o projeto de vida nos documentos educacionais do estado.

O projeto de vida € citado no Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) (2019)
que dedica um capitulo com o titulo “Projeto de Vida e as transi¢des para o Ensino Médio”, no qual
aborda-se a tematica e reforga a importancia de se estabelecer correlagdo efetiva dos anos finais do
Ensino Fundamental com o Ensino Médio, especialmente quando se reflete sobre a func¢do social
da escola e sua eficiéncia na constru¢do do projeto de vida dos estudantes.

O DCRB (Bahia, 2019) aborda como a transi¢do do 9° ano do Ensino Fundamental Anos
Finais para a 1* série do Ensino Médio potencializa a escola como lugar de sociabilidade

fundamental na construgdo social desses sujeitos. A DCRB (Bahia, 2019, p. 466) destaca:

Essa poténcia que o desejo guarda e essa relagdo do desejo com o PV, que vem surgindo
com forca nas politicas educacionais contemporaneas, figurando inclusive entre as 10
competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular, devem ser inscritas no
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curriculo e na organiza¢ao dos Componentes Curriculares das matrizes do 9° ano e da 1*
série do ensino médio, ajudando a estruturar a conexdo entre as intensas mudancas
geracionais por que passam os estudantes que saem do Ensino Fundamental anos finais e
ingressam no Ensino Médio.

Apesar da abordagem acerca de uma formagao que traga autonomia ao adolescente e que o
torne capaz de decidir acerca de seu futuro, a DCRB (Bahia, 2019, p. 467) apresenta a importancia
do projeto de vida para essa formagdo, porém, apenas sugerindo sua implementagdo da seguinte

forma:

Cada uma das redes de educagdo que integram o estado da Bahia terd autonomia para
defini¢@o das suas matrizes curriculares a luz do Curriculo Referencial para o Estado da
Bahia e, desse modo, apontamos uma sinalizagdo positiva para a possibilidade de inser¢édo
do PV com tempo curricular definido em matriz. Dessa forma, assegurando que a
perspectiva de protagonismo presente na Base Nacional Comum Curricular seja também
materializada através do trabalho pedagodgico com esse campo curricular inovador e
necessario.

Embora o Projeto de Vida esteja em evidéncia nas discussdes sobre sua importancia para
a formacgao do sujeito e citado na BNCC (Brasil, 2018) para todos os segmentos da Educacao
Bésica, o maior foco estd para a sua implementagcdo no Ensino Médio. Todavia, para o Ensino
M¢édio, ainda ha poucas diretrizes norteadoras e indicacdes de referenciais tedricos oferecidas pelos
orgdos governamentais sobre como estruturar, implementar e conduzir uma disciplina de projeto
de vida, especialmente na Bahia.
Apesar da BNCC (Brasil, 2018) enfatizar a importancia de projeto de vida no Ensino Fundamental,
os documentos sdo ainda superficiais e ndo abordam aspectos mais especificos sobre sua
implementa¢do. Ademais, um ponto que merece destaque na BNCC (Brasil, 2018), ¢ a integragao
do projeto de vida ao mundo do trabalho apresentado como uma das 10 competéncias gerais a

serem desenvolvidas (figura 1).

Figura 1 - 10 Competéncias gerais da BNCC
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Fonte: Educacional, 2024.

Embora a BNCC (Brasil, 2018) considere o projeto de vida como uma das competéncias
gerais, esse transcende essa categoria por envolver ndo apenas o dominio de habilidades e
conhecimentos bem como a constru¢do de valores, propositos e sentidos pessoais. Nessa
perspectiva, o projeto de vida ndo se resume a uma competéncia especifica e atua como um eixo
estruturante que articularia diversas aprendizagens, orientando a formacgao integral do sujeito. Ao
requerer reflexdo profunda sobre identidade, escolhas e trajetérias de vida, o projeto de vida
abrange dimensdes emocionais, sociais e éticas além de uma simples listagem de capacidades a
serem desenvolvidas.

Assim, embora possa ser enquadrado na logica das competéncias previstas pela BNCC
(Brasil, 2018), sua natureza abrangente questiona os limites dessa classificacdo, demandando
préticas pedagdgicas que promovam o autoconhecimento e a autonomia, nao apenas a aquisi¢ao de
conteudo.

Com base nos documentos legais e nas diretrizes curriculares, enfatiza-se que alguns
documentos reduzem o conceito de projeto de vida, por isso, € necessario ampliar a sua relagao
para além do universo em torno do mundo do trabalho e das expectativas profissionais. Apesar da
presencga do aspecto profissional, o projeto de vida deve se situar no processo de formagao integral.

Alves e Oliveira (2020) ressaltam que a ideia de projeto de vida se constitui de forma multifacetada,



56

associada a diferentes visdes ideoldgicas, que podem estar articuladas as perspectivas progressistas

quanto neoliberais.

Entendemos o Projeto de Vida como a constru¢do de um conjunto de objetivos de futuro,
voltados a. realizagdo pessoal, cidada e profissional, que organiza e motiva a vida presente,
permitindo que o adolescente faca escolhas fundamentadas em sua identidade, planeje
objetivos de médio e longo prazos, que sejam relevantes para si e o coletivo, e se engaje
nas atividades necessarias para sua concretizacdo, persistindo em seu alcance, mesmo em
situagdes adversas ou incertas (André, 2021, p. 232).

Portanto, o projeto de vida que fundamenta esta pesquisa nao sera focado numa formagao
que garanta o éxito educacional e o sucesso profissional, sem levar em consideragcdo as

circunstancias materiais e subjetivas que constituem a vida do sujeito.

3.2 Além de si mesmo: Consolidando as bases de um projeto de vida

O termo projeto de vida ¢ debatido por diversas areas do saber, dentre elas, a filosofia, as
ciéncias sociais, as ciéncias biomédicas, a psicologia e a educagdo. Os estudos delineardo as
discussoes sobre projeto de vida serdo aqueles utilizados na area da psicologia, psicologia do
desenvolvimento e educagao.

O termo projeto de vida ¢ derivado da tradugdo do termo em inglés purpose, que, no
portugués, pode ser definido como proposito e, na lingua portuguesa, corresponde a “sentido,
objetivo, finalidade” (Aratjo, Arantes, Pinheiro, 2020). Todavia, o termo que mais se aproximaria
do que foi descrito pelo William Damon e outros autores para purpose seria “projeto” (Araujo,
Arantes, Pinheiro, 2020). Assim, o vocdbulo purpose empregado por Damon pode ser
compreendido como “projeto vital” ou “projeto de vida”, partindo da ideia de pessoalidade e de
autoria que considera as expectativas daquele sujeito que o projeta. Por isso, serd também a acepgao
utilizada no decorrer deste trabalho.

Segundo Damon e Colby (2022), possuir um projeto de vida pode gerar beneficios como
energia e motivagao, resiliéncia sob pressao, identidade pessoal positiva, desempenho académico
e profissional, estabilidade emocional, fé e confianga no valor afirmativo da vida e um sentido de
direcdo que pode resistir a situagdes diversas.

De acordo com Damon (2009), o projeto de vida tem uma forte influéncia na construgdo

positiva do psiquismo humano. Por conseguinte, Damon (2009, p. 53) define o projeto de vida
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como “uma inteng¢do estavel e generalizada de alcancar algo que ao mesmo tempo € significativo
para o eu e gera consequéncias no mundo além do eu”. Deste modo, o projeto de vida, nessa
acepc¢ao, ndo € posto como algo rotineiro, a exemplo de aproveitar festas com os amigos ou comprar
um carro novo, pois o projeto de vida deve envolver intengdes mais duradouras, e ser significativo
para si e gerar consequéncias para o mundo além de si.

A estabilidade e generalizacdo sdo dois pontos relevantes a saber nesse conceito de projeto
de vida. A estabilidade a qual Damon (2009) aborda nao ¢ algo imutavel e permanente, porém, um
projeto flexivel e estavel com alcance mais amplo, diferente, por exemplo, de metas mais pontuais
e imediatas. Vale ressaltar que ndo € necessario constituir o projeto de vida de forma substancial e
audaciosa, pois ele pode apresentar-se como algo simples e modesto. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel uma inten¢do minimamente estavel, ou seja, que favoreca o avanco do sujeito em
direcdo a sua execugdo ao invés de optar por modificagdes substanciais constantes diante das
circunstancias (Silva, Danza, 2022).

Isto posto, essa estabilidade ndo esté relacionada a estagnagao, pois o projeto de vida, apesar
de estar firmado e uma intenc¢do inicial, pode sofrer mudancas alicercadas nos compromissos ja

adotados. De acordo com Aratjo, Arantes e Pinheiro (2020, p. 28):

A estabilidade a qual nos referimos deve ser tomada em contraposi¢ao a efemeridade,
constituindo o elemento que gera coesao entre os objetivos que sdo lentamente alcangados
e o resultado final esperado. Sua intencdo € gerar coeréncia necessaria para se atingir um
fim extremamente vulneravel a fatores externos — como as diversas circunstancias da vida,
do tempo e de projetos coletivos — e a fatores internos — como as variagoes e reformulagdes
das proprias intengdes do sujeito.

Os autores discorrem sobre a importancia da estabilidade, contrapondo-se a efemeridade,
evidenciando como coesdo entre objetivos e resultados sdo importantes para alcancar um fim
desejado. Portanto, essa estabilidade € requerida para gerar coeréncia, principalmente ao considerar
fatores internos e externos que podem influenciar esse percurso. Entdo, essa estabilidade nao
implica em uma rigidez, mas em uma flexibilidade coerente que permite ao sujeito realizar ajustes
sem perder de vista o resultado, por conseguinte, surgird a resiliéncia necessaria para se continuar
avancando, mesmo diante das adversidades.

Damon (2009) ressalta que os objetivos a longo prazo e a curto prazo nao estao dissociados.
Entretanto, caso 0os motivos e objetivos a curto prazo ndo sejam ramificagdes de um projeto de

vida, os individuos podem ndo atingir aquilo que fora almejado.
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Retomando ao ponto da generalizagdo, o autor traz que o objetivo de um projeto de vida
ndo foca apenas na esfera pessoal, mas ha consequéncias na sociedade. A partir disso, o projeto de
vida torna-se consistente baseando-se na descentraliza¢ao do eu e do seu autoconhecimento.

De acordo com Araujo, Arantes e Pinheiro (2020, p. 27):

[...] construir um projeto de vida exige que o sujeito conheca a si proprio e ao
mundo que o cerca, para que saiba identificar as necessidades, os problemas e os
conflitos presentes no meio, a0 mesmo tempo que analisa suas caracteristicas e
suas possibilidades realistas de agdo, para assim formular objetivos de longo
prazo.

Ademais, ¢ imprescindivel compreender, baseado nas defini¢des, que nem sempre um
projeto sera considerado vital, pois para ser considerado como tal, adicionalmente a estabilidade e
a generalizacdo, é necessario ser central para o sujeito, assim como motivador e organizador de sua
vida, posto que circunda suas expectativas e interesses.

Para Damon (2009, p. 43), o “projeto vital ¢ uma razdo mais profunda para os objetivos e
motivos imediatos que orientam a vida cotidiana". Desse modo, ¢ preciso partir de agdes
significativas e motivadoras para alcangar o aprendizado e o aprimoramento continuo, assim como
o engajamento e satisfacdo nas atividades. De acordo com o autor, projeto de vida é a base para
alcangar a felicidade, adolescentes sem projetos, descomprometidos e desengajados com o futuro
tendem a se satisfazerem de forma momentanea, contudo, podem sofrer com perturbacdes
psicologicas, desmotivacdo e apatia, os quais interferem em seu desenvolvimento.

Damon (2009) também aponta que projetos de vida podem ser nobres ou antissociais. Para
ser nobre, ¢ necessaria uma intencionalidade e voltada para agdes que tragam resultados e
consequéncias positivas para o mundo. Ao passo que os caminhos utilizados para alcangar o
objetivo do projeto de vida sdo destrutivos e prejudiciais ao mundo, a convivéncia harmoniosa € as
regras do convivio social, o projeto de vida € caracterizado como antissocial.

Damon (2009, p. 59) afirma que:

[...] para ser qualificado como um projeto vital valioso, o como e o porqué de uma agao
devem ser orientados por um forte senso moral. Encontrar um propdsito nobre significa
tanto devotar-se a uma causa que valha a pena como fazé-lo de maneira honrada.

O projeto de vida deve transcender para “além do eu”, possuir uma motivagdo duradora e
implicar em agdes que contribuam para o bem-estar dos outros. Entao, aqueles projetos que focam

no “eu” e ndo intencionem em contribuir efetivamente para a sociedade, apesar de terem a
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motivagdo inicial, ndo sdo considerados projetos de vida, pois ndo proporcionam o bem-estar para
0s outros.

Por fim, a ideia de que o projeto de vida deve ter propriedades motivacionais e
organizacionais em relacao a vida atual ¢ fundamental, pois significa que o proposito deve ser algo
que impulsiona a tomar decisdes, estabelecer metas de curto prazo que estejam conectadas aos
objetivos de longo prazo. Em outras palavras, um projeto de vida bem delineado ajuda o sujeito a

viver de forma intencional e significativa, guiando as a¢des diarias em rumo ao futuro desejado.

3.3 Além do crescimento fisico: as multiplas faces da adolescéncia

"Ndo havera borboletas se a vida ndo passar por
longas e silenciosas metamorfoses”.

Rubem Alves.

A adolescéncia constitui um periodo de metamorfose cognitiva e identitaria, andloga a
transformagao da lagarta em borboleta. Nessa fase, marcada pela construgdo progressiva das
operagdes formais (Inhelder; Piaget, 1976), o adolescente reelabora silenciosamente seus esquemas
mentais, estruturando novas formas de pensamento abstrato e hipotético-dedutivo. Esse processo,
longe de ocorrer em isolamento, da-se mediante a interacdo critica com o mundo, permitindo-lhe
reorganizar sua identidade e projetar-se no contexto social com autonomia. Para Inhelder e Piaget
(1976), na adolescéncia, o individuo possui o pensamento formal®, caracterizado pela capacidade
de normatizar e constituir a vontade do sujeito, o qual viabiliza um pilar para a formagdo da
personalidade, por conseguinte, acarretara a elaboragdo de um projeto de vida.

Ao pensar em adolescéncia, vem a mente a sua relacdo com a palavra transformacao, no
aspecto biopsicossocial do sujeito. Definir a adolescéncia com precisdo ¢ desafiador, pois cada
individuo experiencia essa fase de maneira unica, conforme seu desenvolvimento fisico, cognitivo
e emocional. Para Amaral (2007), embora os marcos da adolescéncia sejam de carater universal,

1sso pode se dar de maneira diferente de uma pessoa para a outra, podendo acontecer de forma mais

3 Para Inhelder e Piaget (1976, p. 190), o pensamento formal “[...] parte de hipoteses, isto €, do possivel, em
vez de limitar-se a uma estruturagao direta dos dados percebidos”.
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prematura para algumas, ou lentamente para outras, pois depende também, dos fatores ambientais,
fisicos, sociais e emocionais.

O termo adolescéncia deriva da palavra latina adolescere que significa crescer e se
desenvolver, englobando o periodo que se estende da terceira infancia a vida adulta, ¢ caracterizada
psicologicamente por conflitos e por esfor¢os de autoafirmacdo. De acordo com Gongalves (2006),
essa fase envolve grandes mudangas, positivas ou negativas, que podem repercutir no futuro do
sujeito. Ressalta-se que essas mudangas influenciarao na formagao do adulto que se tornara, mas,
enquanto adolescente, reflete ansiedade em relagdao as mudangas que estdo ocorrendo. Para Jersild

(1977, p.20):

A adolescéncia comeg¢a mais ou menos quando um adolescente apresenta os primeiros
sinais da puberdade, estendendo-se até que o individuo esteja sexualmente maduro, tenha
praticamente alcancado o seu crescimento maximo e o seu desenvolvimento mental
completo.

Para o autor, esse periodo € caracterizado por mudancas significativas no corpo € na mente
do adolescente. A puberdade* marca o inicio dessas mudancas, que engloba desde as caracteristicas
sexuais secundarias ao crescimento fisico acelerado. Ademais, a adolescéncia € uma fase de
crescimento psicologico e emocional, na qual esse adolescente vai constituindo sua identidade.

De acordo com a Organizagdo Mundial de Satde (OMS), a adolescéncia ¢ estabelecida
como a fase da vida que se inicia aos 10 anos e ¢ concluida aos 19 anos completos. Segundo a
OMS, essa fase ¢ subdividida em: pré-adolescéncia, dos 10 aos 14 anos, adolescéncia, dos 15 aos
19 anos completos e juventude, dos 20 aos 24 anos. No Estatuto da Crianga e do Adolescente
(Brasil, 1990), documento que assegura os direitos das criancas e adolescentes no territorio
brasileiro, a adolescéncia ¢ considerada da faixa etaria dos 12 aos 18 anos de idade completos.

Nao existe um consenso entre as correntes de estudos e as concepcdes que definem a
adolescéncia, algumas defini¢des sdo pautadas em estudos da Medicina, Educagao, Psicologia entre
outras correntes, que utilizam seus proprios recortes. Mesmo frente a diferentes concepgdes que

buscam definir a adolescéncia, esse periodo importante na vida do sujeito ndo deve ser reduzido a

4A puberdade ¢é o periodo de transi¢do entre a infincia e a fase adulta, marcado por transformagdes enddcrinas e
psicologicas que levam a maturacdo sexual e ao desenvolvimento da capacidade reprodutiva. Entre as principais
mudancas observadas nessa fase, destacam-se o surgimento dos caracteres sexuais secundarios, a producdo de gametas
maduros e o acelerado crescimento linear, conhecido como estirdo puberal (Macedo, 2014).
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defini¢des, pois ha outros fatores, como os sociais, emocionais e culturais, que podem influenciar
nessa fase.

O desenvolvimento humano, crescimento € maturacdo sdao etapas que estardo sempre
relacionadas e ocorrerdao de forma simultinea durante a vida. Ré (2011) aponta que os
desenvolvimentos corporal e cognitivo do adolescente ndo podem ser reduzidos apenas aos
aspectos ambientais e bioldgicos, logo, uma abordagem biocultural ¢ fundamental, pois o sujeito
esta inserido no processo constante de interagao entre os fatores biologicos e socioculturais. Dessa
forma, a fim de compreender o desenvolvimento como uma interagdo entre o bioldgico € o meio,
ndo ¢ possivel dissociar esses fatores, ampliando o conceito de adolescéncia a um vasto processo
de desenvolvimento biopsicossocial (Papalia, Olds, Feldman, 2000).

As especificidades da adolescéncia transcendem as transformagdes biologicas, pois € um
periodo demarcado por mudangas expressivas, tanto nos aspectos comportamentais quanto fisicos.
Nesta fase, surgem conflitos e crises comuns na adolescéncia, por consequéncia, gerando mudancas
biopsicossociais.

A adolescéncia também se caracteriza por um periodo de exposi¢dao do sujeito a um estilo
de vida desconhecido, em certo sentido, vulneravel, mas, caracteriza-se como momento oportuno
para o estabelecimento de padrdes comportamentais € propdsitos que poderdo transportar por toda
a vida (Ximenes Neto et al., 2007). Para os autores, os padrdes comportamentais se estabelecem
dentro dos ambientes em que esse adolescente esta inserido: a familia, a escola, a igreja, os pares
e todos os outros ambientes sociais do qual esse adolescente compde e que influenciam a sua

formacgao e construcao da identidade.

3.3.1 Adolescéncia e o projeto de vida

A fase da adolescéncia apresenta uma sequéncia de caracteristicas peculiares, definidas
pelos aspectos biopsicossociais que sao transformados de tal forma que ¢ impossivel dissociar o
bioldgico, o psicoldgico, o social e o cultural e analisa-los separadamente (Osorio, 1992). Portanto,
sdo as experiéncias do sujeito, desde a fase da adolescéncia, que caracterizardo suas vivéncias nas
esferas social e subjetiva. Assim, ele torna-se capaz de pensar e atuar como agente da sociedade,

garantindo sua inser¢ado social.
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Na atualidade, diversos autores consideram a adolescéncia como a fase primordial para a
construcao do projeto de vida. De acordo com Bremm e Bisol (2008), o adolescente elabora seu
projeto de vida baseando-se nos significados que constrdi sobre si e sobre o mundo, redefinindo os
papéis e buscando novos referenciais.

Segundo Damon (2009, p. 26), “[...] durante a adolescéncia, certa dose de autoanalise e
experimentacdo ¢ saudavel. Trata-se de um periodo transitorio, uma espécie de ‘baldeacdo’ na
estrada rumo a uma autoidentidade madura”, por essa razao, o autor acredita que a adolescéncia ¢
a ¢época-chave para a idade adulta. Entdo, o adolescente deveria investir determinado tempo
conhecendo a si mesmo, refletindo sobre o seu futuro e pleiteando as oportunidades que
correspondem as suas preferéncias.

Nas pesquisas nacionais € internacionais recentes, observam-se uma crescente necessidade
de compreender como os adolescentes estdo formulando suas projecdes para o futuro, com base no
grau de compromisso que eles estabelecem. Para Damon (2009, p. 103), “[...] perseguir
apaixonadamente um projeto vital engaja os adolescentes em experiéncias de vida que
provavelmente elevardo seu otimismo e autoestima”. Dessa forma, dispor de um projeto de vida ¢
um indicio significativo do desenvolvimento exitoso do/a adolescente. O autor destaca ainda que
possuir um projeto de vida oferece inimeros beneficios ao sujeito, a saber:

e Ajuda na administragdo dos sentimentos;

e Apresenta resiliéncia nos momentos dificultosos, assim como manter-se seguro frente a
atitudes autodestrutivas;

e Torna-se menos individualista e foca na realizacao de seus projetos;

¢ Demonstra um sentimento de satisfacdo, alegria e bem-estar;

e Provoca uma expectativa do sentido da vida;

e Possibilita a firmeza, progresso e estabilidade emocional.

O projeto de vida como uma construcdo do desenvolvimento colabora para um
comportamento sauddvel do individuo durante o decurso de sua vida (Bronk, 2014). O projeto de
vida, segundo a autora, pode ser um referencial que orienta, direciona e influencia os adolescentes
e os adultos em suas diferentes etapas.

Para que se possa perceber como o adolescente vem constituindo o seu projeto de vida, faz-

se necessario observar se os critérios desse projeto estdo bem definidos para que seja realizado,
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como ter uma intenc¢do estavel, com sentido pessoal, direcionado por principios éticos € com
estratégias que possa realiza-lo (Damon, Menon, Bronk, 2003). Para os autores, esses aspectos sao
essenciais para o desenvolvimento do projeto de vida no inicio da adolescéncia.

Desenvolver no adolescente uma percep¢ao do mundo para além de si mesmo possibilitara
predisposicao de construir uma personalidade bem integrada e mais inclinada a descrever sua vida
satisfatoriamente (Bronk et al., 2020). De certa forma, o compromisso com o projeto de vida esta
relacionado a satisfagdao e bem-estar, por isso, ¢ essencial que seja desenvolvido desde cedo. Assim,
embora o sujeito consiga conceber e levar a vida com proposito até a fase adulta, a adolescéncia ¢
a fase crucial para a constitui¢do do projeto de vida (Bronk et al., 2020).

Para Damon (2009) e Bronk (2014), a existéncia de um projeto de vida na adolescéncia
também esta relacionada ao esforgo pessoal e permite o desenvolvimento de comportamentos
saudaveis e positivos como resiliéncia, sucesso académico e cuidado com a propria saude,
evidenciando virtudes positivas, buscando manter esse adolescente seguro frente a atitudes

autodestrutivas.

3.3.2 Projeto de vida: desafios e oportunidades para adolescentes de baixa renda

O processo da construgdo da identidade ocorre na infancia e adolescéncia e todo sujeito
passara por essas fases, além disso, os fatores sociais, econdmicos, politicos € emocionais podem
influenciar neste processo. O projeto de vida deve ser estimulado desde a infancia a fim de que na
adolescéncia comece a ganhar novos contornos. Entretanto, os contextos sociais em que as
condi¢des materiais e simbdlicas sdo desfavoraveis, esses projetos podem nao ser tdo definidos e
por vezes limitados.

De acordo com Serrdo e Baleeiro (1999), a fase da adolescéncia ¢ marcada por descobertas
associadas a formacao cognitivas e as intera¢des sociais. Desta forma, as escolhas e projetos dos
adolescentes vao se desenvolvendo a partir da autoimagem e das projecdes baseadas em suas
subjetividades.

Ledo, Dayrell e Reis (2011) afirmam que, para os adolescentes se desenvolverem
integralmente como pessoas e cidadaos, as relagdes e vivéncias devem ser qualificadas, a fim de

possibilitar a experimentacao e o autoconhecimento. O adolescente ¢ marcado por uma construgao
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historica e social, demarcado pelas condi¢des étnicas raciais, origem e social e de género e de outras
especificidades que interferem nas suas escolhas futuras.

A adolescéncia caracteriza-se como fase primordial para a constitui¢ao do projeto de vida,
algo bem demarcado pelos estudiosos na area. Entretanto, vale a pena refletir sobre os seguintes
questionamentos: os adolescentes de baixa renda podem ser capazes de desenvolver projetos de
vida?

Os estudos de Aradjo e Haertel (2011) apontam que os adolescentes de baixa renda estdao
diariamente expostos a situacdes de violéncia, discriminacdo, dificuldade e escassez de
possibilidades de uma preparagao para sua inser¢ao no mercado de trabalho.

Bronk et al. (2020), desenvolveram uma pesquisa empirica de projeto de vida com
adolescentes americanos de baixa renda e classe média, na qual foram coletados dados
quantitativos e qualitativos. Os resultados apontaram que ndo existiam diferenca nos escores de
projeto de vida dos adolescentes das duas amostras trabalhadas. Ademais, os adolescentes de baixa
renda tinham escores de outros indicadores semelhantes aos dos adolescentes de classe média. O
projeto de vida correlacionou-se positivamente com bem-estar, esperanca, satisfagdo com a vida,
intengdes pro-sociais, apoio dos pares, autoavaliagdo de saude e sentimentos de seguranca. Por
outro lado, ele foi negativamente associado a depressao e ao estresse. Durante o levantamento dos
dados, o projeto de vida ndo foi associado a qualidade do sono e as atividades fisicas. Organizando-
0os em conjunto, estes resultados indicam que o projeto de vida atua como fator de protecao,
independente da origem socioeconomica dos adolescentes

Bronk et al. (2020) destacam que, em mais da metade das amostras de adolescentes de baixa
renda, o processo da descoberta do projeto de vida foi bastante consistente. Além disso, os autores
descreveram sobre o enfrentamento das dificuldades pessoais, como dificuldade financeira,
preconceitos de género e raca, questdes ligadas a satide, que poderiam ter sido empecilhos para a
busca de seu objetivo.

Apesar das dificuldades, alguns adolescentes, ao invés de desistirem do seu projeto de vida,
utilizaram-nas como estimulos para o seu desenvolvimento (Bronk et al., 2020). Ou seja, alguns
adolescentes puderam relacionar as suas dificuldades do passado com oportunidades para acdes
significativas no futuro. Os autores evidenciam que adolescentes de baixa renda, apoiados pela

familia, pares afins e crencgas religiosas, superaram adversidades e constituiram projetos de vida
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significativos quando tiveram oportunidades de desenvolvimento, superando as dificuldades e
oportunizando a agir de forma significativa para o se futuro.

Bronk et al. (2020) pontuam que estes resultados sugerem que em vez de ignorar os
obstaculos para uma formagdo voltada ao projeto de vida, ¢ necessario o investimento em
programas eficazes que promovam e ajudem esses adolescentes a identificarem seus projetos de
vida, enfrentando dessa forma as adversidades que surgem no percurso da vida.

Apesar da pesquisa de Bronk et al. (2020) ser desenvolvida nos Estados Unidos com
adolescentes de baixa renda, em um contexto sociocultural diferente da realidade brasileira, esses
estudos auxiliam na busca de novos caminhos para o trabalho com projeto de vida de adolescentes
brasileiros de baixa renda, os quais precisam ser oportunizados a desenvolverem seus projetos de
vida, diante de tantas adversidades que lhes sdo impostas. Portanto, as agdes educacionais devem
focar na promoc¢ao da qualidade de vida e auxiliar o adolescente de baixa renda a fortalecer sua
compreensdo do mundo, do outro e de si, além de contribuir para fortalecer sua autonomia frente
as suas escolhas que sao imprescindiveis para garantir a sua inser¢ao social.

A fim de alcancar o desenvolvimento pleno como pessoa e promover o seu projeto de vida,
o adolescente de baixa renda precisa ser exposto a vivéncias e convivios de qualidade que
promovam o autoconhecimento, a experimentacao e o desenvolvimento de habilidades (Alvarenga,
Patrocino, Barbi, 2021). Assim, ¢ imprescindivel possibilita-los a participagdo ativa no
gerenciamento de suas atitudes, conhecimentos, habilidades e sentimentos, primordiais para o
aprendizado da superagdo de problemas diarios, a fim de alcangar seu projeto de vida (Azevedo,
Vale, Araujo, 2014).

Para o adolescente, a constru¢do de um projeto de vida caracteriza-se como uma bussola
para percepcao de suas potencialidades, limitagcdes e os rumos apropriados para realizé-lo.
Portanto, os projetos de vida sdo estratégias individuais que possibilitam ao individuo se reconstruir
com o tempo, buscando estratégias que lhe permitam refletir sobre o passado, compreender o
presente e redirecionar o futuro (Gomes et al., 2016; Mascarenhas, 2019).

A construgdo de um projeto de vida € um processo primordial para desenvolver
integralmente o adolescente, em especial, aquele em situacdo de vulnerabilidade social. O estimulo
a projetos, aliados ao apoio familiar, social e emocional, transforma e promove novas perspectivas

para o futuro.
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No entanto, € perceptivel que os desafios estruturais enfrentados pelo adolescente de baixa
renda no Brasil carecem de ac¢des educacionais e politicas ptblicas, que ndo considerem apenas as
adversidades, mas possibilitem oportunidades reais de desenvolvimento. Portanto, investir na
constru¢do de projetos de vida nao ¢ apenas um compromisso €tico, mas uma estratégia efetiva
para transformar realidades e fortalecer a cidadania.

Diante dos desafios estruturais enfrentados pelos adolescentes de baixa renda no Brasil,
responder a necessidade de agdes educacionais e politicas publicas que promovam oportunidades
reais de desenvolvimento implica repensar o papel da escola e do Estado na construcao de
trajetérias significativas para a juventude. E fundamental que as iniciativas ndo se limitem a
remediar as consequéncias das desigualdades, mas oferecam caminhos concretos para que os
adolescentes desenvolvam habilidades, competéncias socioemocionais € senso de pertencimento
(Brasil, 2018). Desse modo, estimular a elabora¢do de projetos de vida vai além de um mero
discurso teorico, pois envolve a criagdo de espagos de didlogo, orientagdo profissional, formacao
cidadd e apoio psicossocial, em que os adolescentes possam vislumbrar e concretizar metas
pessoais e coletivas.

Nesse sentido, investir na construgdo de projetos de vida revela-se uma estratégia efetiva
para transformar realidades, pois fortalece a autonomia e a confianga dos adolescentes na sua
capacidade de intervir no meio social. Ao enxergar possibilidades futuras e desenvolvem um
proposito, os estudantes tendem a se engajar-se nas atividades escolares, a exercer o pensamento
critico e a participar ativamente na comunidade. Consequentemente, tal postura favorece o
exercicio da cidadania, ao impulsionar sujeitos mais conscientes de seus direitos e deveres, capazes
de propor solugdes criativas para problemas locais e globais. Assim, a valorizagdo de projetos de
vida contribui para o fortalecimento do tecido social, unindo ética e eficicia na constru¢do de um

pais mais justo e inclusivo.

3.4 O projeto de vida e as forc¢as pessoais

“Eu ndo posso sempre mudar a dire¢do do vento, mas eu
posso ajustar minhas velas para sempre chegar ao meu
destino”’.

Jimmy Dean
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Na psicologia positiva, as forcas pessoais sdo compreendidas como carateristicas pessoais
centrais que moldam uma diversidade de atitudes e comportamentos positivos, colaborando para a
realizagdo pessoal e bem-estar. Nesse sentido, essas forcas serviriam como pilares para a
constitui¢do de um projeto de vida, pois, na psicologia do desenvolvimento, o crescimento do
sujeito € posto como um processo dindmico e adaptativo.

De acordo o trabalho de Peterson e Seligman (2004) intitulado "Character Strengths and
Virtues: A Handbook and Classification", as for¢as de carater sdo importantes para a realizacao
pessoal e para a constru¢do de uma vida significativa. Estes autores apontam que o
desenvolvimento e uso dessas forgas sdo essenciais para o bem-estar do sujeito, o que
inerentemente estd relacionado com a capacidade de formulagcdo de um projeto de vida coerente e
significativo.

Isto posto, as forgas pessoais ou de carater sao caracteristicas psicologicas positivas estaveis
que correspondem aos pensamentos, comportamentos € sentimentos que sdo mensuraveis na
individualidade de cada sujeito e podem ser desenvolvidos a partir de intervengdes (Park, Peterson,
2009). Portanto, o estudo das forgas pessoais e virtudes do ser humano pela psicologia positiva esta
correlacionada com a perspectiva do desenvolvimento positivo, pois destaca os pontos fortes
equiparados com os recursos e estimulo do ambiente (Lener, 2009).

De acordo com Peterson e Seligman (2004), as forgas pessoais sdo fatores protetivos que
sao manifestados pelos individuos sejam através de pensamentos, agdes ou sentimentos. Segundo
os autores, essas forcas sdo caracteristicas observaveis em diferentes situagoes e sdo evidenciadas
pelos tracos morais, estando diretamente relacionada com a moralidade, e podem ser
desenvolvidas.

Segundo Peterson e Seligman (2004), as forcas pessoais sdo os valores comuns que estdo
presentes na historia humana, baseada em diferentes concepgdes. Os autores indicam 24 forcas
pessoais que estariam organizadas em torno de seis virtudes que direcionam o comportamento

humano (quadro 3).



Sabedoria e
conhecimento
Forga cognitiva

relacionada a

Coragem
Forga emocional
relacionada ao a

capacidade de

Humanidade

Forga interpessoal
que envolve a
relagdo com o outro

Justica

Forca que direciona
a vida comunitéria

Quadro 3 - As virtudes e as 24 forcas pessoais

Moderagao/
Temperanca

Forga que regula e
protege contra

Transcedéncia Forga
que demonstra maior
sentido para a vida

68

aprendizagem € 0 uso atingir metas €Xcessos

desse conhecimento

Curiosidade , Amor Cidadania Prudéncia Apreciagho da beleza
erseveranga
[ ( ) N— Gratidao
Pensamento critico Autorregu-
.. lac
Autenticidade Bondade agdo
T Li Humor
Criatividade ideranca
— o
B \ J Modéstia
i ravura Esperanga
Amor ao aprendizado

Inteligéncia social

Imparcialidade

Perdao

o Espiritualidade
Perspectica/ sensatez Vitalidade

Fonte: Criacdo autoral a partir da Teoria das 24 forcas de carater de Peterson e Seligman (2004).

As forgas pessoais podem ser diretamente empregadas ao desenvolvimento de um projeto
de vida, pois elas motivam a base moral e comportamental sobre a qual os sujeitos podem construir
seus desejos e projeto de vida. Segundo Malin, Liauw e Damon (2017), o projeto de vida ¢ uma
forca pessoal moral, pois ¢ uma inten¢do de contribuir com algo além de si, assumindo um
compromisso de agir de acordo essa intengdo. O projeto de vida demarca o olhar do sujeito para o
mundo e 0 que € necessario para que suas acoes sejam significativas e tornem-se maiores que ele,
como Deus, familia, bem-estar da sociedade e justiga.

Para Lener (2009), os adolescentes precisam estar inseridos em contextos socais positivos,
com adultos que estimulem e os capacitem a lidar com valores ligados ao bem-estar e satide. Desta
forma, alinhar o trabalho de projeto de vida com as forcas pessoais podem favorecer aos
adolescentes desenvolver as forcas pessoais necessarias para constituir o seu projeto de vida que
tenham base solida e estavel.

Toledo, Noronha e Viana (2021) apontam que as pesquisas tém buscado perceber como a
promocao dessas forcas aumentam o indice de resiliéncia e reduz o contato dos adolescentes com
substancias toxicas, além de possibilitar relagdes entre os pares € a importancia no nucleo familiar.

Cabe ressaltar que relacionar todas as forgas pessoais ao projeto de vida, ¢ uma tarefa
complexa que demanda maiores estudos e andlises. No entanto, trés for¢as pessoais, como: a
gratidao, a compaixao e a coragem podem ser destacadas por sua correlagao com o projeto de vida.

Para Malin, Heather e Liauw (2019), essas forgas estao relacionadas empiricamente ao projeto de
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vida, e podem contribuir para o bem-estar e outros aspectos essenciais para o desenvolvimento na
adolescéncia.

Segundo Malin, Heather e Liauw (2019), o projeto de vida também pode ser caracterizado
como uma forga pessoal, ou virtude, que ¢ essencial para o bem-estar do sujeito e comunidades
saudaveis. De acordo com os autores, o projeto de vida pode apoiar adolescentes a prosperarem e
se desenvolverem de forma positiva, porém ainda ¢ pouco conhecido como ele se desenvolve em

seus primeiros estagios.

3.5 Tracando caminhos: a escola como espaco para a promoc¢io do projeto de vida

“O ser humano é aquilo que a educagdo faz dele.”

Immanuel Kant.

A escola é um espaco multicultural, onde ocorrem varias constru¢des para a inser¢ao do
sujeito no meio social. Logo, ela desponta como o ambiente fundamental para a constituicao do ser
e para a evolugao da sociedade, além de contribuir para o desenvolvimento cognitivo e preparar o
estudante para viver socialmente (Oliveira, 2000). Além da formacao cognitiva e social, a escola ¢
0 espaco que contribui para a formagao da identidade do sujeito.

Como uma institui¢ao formadora, a escola apresenta-se como um local da diversidade de
costumes, valores e regras postos diariamente para os estudantes. De acordo com Moraes (2009),
os sujeitos passam um longo periodo inseridos na escola, portanto este espago traz grandes
influéncias para a formacdo dos adolescentes.

Nesse sentido, o papel da escola € indiscutivel para a formagao do sujeito, todavia, ndo com
a funcdo de substituir ou suprir as lacunas da educagdo provenientes da familia. Além da inser¢ao
em um ambiente multicultural, com acesso a informagao e a diversidade de experiéncias diferentes
do contexto familiar, permitindo mudancas nas esferas social, cognitiva, afetiva e cultural
(Oliveira, 2000).

Salienta-se que a escola ndo estad ¢ posta como o unico local que produz e reproduz
conhecimento, no entanto ha a organizagdo e sistematizacdo do conhecimento neste espago. Na
escola, as vivéncias e as praticas dos direitos humanos devem ocorrer, garantindo a vida dos

sujeitos a igualdade, dignidade, o direito de fala e autonomia.
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A escola do passado (e que ainda resiste e persiste no presente) era pautada pela
massificacdo do ensino, pela logica do “eu sei que vocé esta aqui para aprender comigo”.
Assim, seu espago foi configurado para atender dois tipos de atividades: a audi¢do a
palestra do professor e a pesquisa em bibliotecas e laboratérios de informatica para
complementar a aula expositiva (Bacich, Tanzi Neto e Trevisani, 2015, p. 107).

A educacgdo deve ser transformadora, ultrapassar as exigéncias burocraticas relacionadas
aos indices avaliativos determinados pelas avaliagdes internas e externas, e favorecer uma
formagao ética e cidada. A escola necessita propiciar ferramentas para que a educacio ocorra de
forma articulada e pautadas em principios e valores que efetive a formacao cidada do estudante.
Vieira (2014) salienta que ndo se pode esquecer que a escola, mesmo parecendo ser um lugar
“certo” e “imutavel”, esse espaco deve favorecer as possibilidades de reflexdo e tentativas de
acertos e erros. Ademais, a escola ¢ um lugar de compromisso ético.

De acordo com Leite (2006), a instituicdo escolar hoje se depara com o novo perfil de
estudantes, e, muitas vezes, ndo consegue estabelecer um didlogo com eles, pois as praticas
educativas e pedagdgicas estdo focadas na ideia de um estudante “ideal”, movido pela intensa tarefa
de estudar, que lida e aceita devidamente as normas e regras postas.

Essa nova configuragdo da realidade escolar desafia o profissional de educagdo, cuja
formag¢do, muitas vezes, incompleta, ndo se instrumentalizou para desconstruir o tipo ideal de
estudante e repensar suas praticas pedagogicas para acompanhar as mudangas desse perfil. Para

Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 32):

No mundo complexo de hoje a escola precisa ser pluralista, mostrando visdes,
formas de viver e diferentes possibilidades de realizacdo pessoal, profissional e
social, que nos ajude a evoluir e sempre mais na compreensao, vivéncia e pratica
cognitiva, emotiva, ética e de liberdade.

Faz-se necessario a instituicao escolar ressignificar as praticas escolares através de novas
ferramentas que possam favorecer uma escuta sensivel e novas metodologias que coloquem o
estudante como protagonista do seu processo de ensino-aprendizagem, ndo como aquele que
assumira a responsabilidade do seu conhecimento, mas como o sujeito que participa ativamente
desse processo. Para Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 31), “a pessoa motivada para
aprender consegue evoluir mais e desenvolver um projeto de vida mais significativo™.

Dessa forma, a escola precisa criar novas caminhos, estabelecer novas rotas para que o

estudante possa encontrar neste espaco o suporte necessario para constituir o seu projeto de vida.
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De acordo com Arantes ef al. (2016), a educacdo tem um papel importantissimo na constitui¢ao do
projeto de vida do sujeito contribuindo para a constru¢do da sua identidade e objetivos para o
futuro.

Segundo Damon (2009), as atividades propostas na escola podem proporcionar os membros
da comunidade escolar orientacdes significativas e prd-sociais que envolvam os interesses
individuais. Logo, a escola como espaco de integracdo pode desenvolver nos estudantes a
conscientizacdo, a observacao ¢ as manifestagdes das emocgodes positivas e negativas. Entdo, o
desenvolvimento do projeto de vida através das praticas pedagodgicas tenciona para a construcao
de valores, as relagdes interpessoais, o didlogo e o autoconhecimento (Arantes ef al., 2016).

Isto posto, a educacdo deve possibilitar aos adolescentes meios que favoregam a construgao
e/ou desenvolvimento de um projeto de vida. Desses meios, alguns podem ser voltados para a
dimensdo cognitiva e outros, social, e ainda existem aquelas que estdo relacionadas ao carater. Para
Damon e Colby (2022), o desafio na educagdo ¢ como ensinar o desenvolvimento de um projeto
de vida, ja que este ndo esta presente nos livros didaticos ou no planejamento curricular. Nesse
sentido, de acordo com os autores situacao semelhante ¢ vista em relagao a pratica educativa, na
esfera de projeto de vida, sendo necessario um esforgo para assegurar que seja realizado.

Hoje, o desenvolvimento do projeto de vida na escola, e em especial, no Fundamental Anos
Finais ¢ um desafio, pois € necessario romper com praticas que foquem na mera transmissao do
conhecimento e que nao possibilitem ao adolescente a identificar suas potencialidades e, dessa
forma, contribuir para o desenvolvimento do seu projeto de vida.

De acordo Resnick (2020, p.4):

Os adolescentes de hoje serdo confrontados com situagdes novas e inesperadas
durante toda a vida. Eles precisam aprender a lidar com as incertezas e mudangas
usando a criatividade, ndo s6 em suas vidas profissionais, mas também nos
ambitos pessoal (como desenvolver e manter amizades em uma era de redes
sociais) e civico (como ter uma participacdo significativa em comunidades com
limites e necessidades em constantes mudangas).

O autor aponta um dos maiores desafios da sociedade contemporanea, em particular, da
escola, a qual urgentemente deve desafiar e oportunizar os estudantes a desenvolverem sua
criatividade, fornecendo-lhes novas possibilidades que possam contribuir para a sua formacao

integral e constituir o seu projeto de vida.
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Para Aratjo, Arantes, Pinheiro (2020), a escola ¢ um espago fundamental na construg¢ao do
projeto de vida dos estudantes e deve coloca-los no centro do processo de ensino-aprendizagem.
Assim, esse processo ajuda-los-a no desenvolvimento da sua identidade a e engajar-se em projetos
de vida que possibilite o bem-estar ao contribuir para o mundo. Segundo os autores, para ajudar a
desenvolver os projetos de vida, a escola precisa impulsionar métodos ativos de aprendizagem.

Cabe ressaltar que as metodologias ativas nesta dissertacdo ndo serdo apontadas como
pressupostos para o estabelecimento de projetos de vida, mas como novos caminhos que a escola
pode utilizar para desenvolver as potencialidades do sujeito, voltada para um ensino critico e
sistematizado.

A perspectiva do trabalho com base nas metodologias ativas® de aprendizagem ganham
forca nesse cendrio para superar um ensino focado apenas na pedagogia tradicional, pois elas
funcionam com excelentes recursos para possibilitar o envolvimento do sujeito nas atividades
propostas, tornando-o mais participativo. Haja vista que elas objetivam uma maior apropriagao das
responsabilidades no processo de ensino-aprendizagem, nas relagdes interpessoais € na capacidade

da autoaprendizagem.

A implementacdo dessas metodologias pode vir a favorecer uma motivagdo autonoma
quando incluir o fortalecimento da percepgdo do estudante de ser origem da propria agdo,
ao serem apresentadas oportunidades de problematizagdo de situagdes envolvidas na
programagdo escolar, de escolha de aspectos dos conteudos de estudo, de caminhos
possiveis para o desenvolvimento de respostas ou solugdes para os problemas que se
apresentam alternativas criativas para a conclusido do estudo ou da pesquisa, entre outras
possibilidades (Berbel, 2011, p. 28).

Assim, o uso das metodologias ativas contribui de forma benéfica para desenvolver no
estudante a autonomia, a confianga, a criticidade, a criatividade, o engajamento e a motivagdo no
processo ensino aprendizagem, além de promover o desenvolvimento das habilidades de resolugdo
de problemas e o protagonismo no aprendizado, requisitos importantes para potencializar o seu
projeto de vida.

Dentre diversas metodologias ativas existentes, pode se destacar a ABP, como uma
metodologia que contribui para o projeto de vida do estudante. Segundo Araujo, Arantes, Pinheiro

(2020, p. 95):

5 Essas metodologias tém inicio na década de 80, buscando responder a pluralidade de fatores que interferem na
aprendizagem. Essas metodologias invertem o papel que antes era dado ao estudante, ele passa a assumi uma postura
mais ativa e proativa, comunicativa e investigadora.
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A perspectiva da aprendizagem baseada em problemas (ABP) encaixa-se na necessidade
do trabalho com os projetos de vida, visto que se referenda em uma perspectiva
construtivista, como foco na aprendizagem experimental e investigativa, centrada no
estudante.

A ABPP, busca possibilitar a constru¢ao do conhecimento de forma colaborativa, através da
motivagdo e solugdo de problemas. Assim, essa metodologia inclui atividades planejadas a partir
de problemas, que deverdo ser resolvidos pelos estudantes, oportunizando o desenvolvimento de
habilidades sociais, emocionais e cognitivas, a partir da interagcdo social, trabalho em grupo e
colaboragdo. Esse conhecimento ¢ demonstrado partindo da andlise e resolu¢des de problemas,
apoiado pelas suas vivéncias pessoais para explorar, criar e testar hipoteses.

Portanto, essa metodologia fomenta uma aprendizagem contextualizada, ndo apenas para
aquisicao de conteudos bem como para desenvolver habilidades que serdo bases para aquisi¢ao de
novas aprendizagens no decorrer da vida (Araujo, Arantes, Pinheiro, 2020). Os autores também

apontam o projeto como um caminho possivel para o trabalho com ABPP.

A aprendizagem baseada em problemas e por projeto (ABPP) assume a mesma perspectiva
teorico-metodologica, motivando os estudantes e aumentando sua atividade, mas
enfocando ainda mais o trabalho colaborativo e cooperativo, por meio de aprendizagens
que se ddo em pequenos grupos e/ou coletivo para a resolugdo do problema (Araujo,
Arantes, Pinheiro, 2020, p. 96).

Na ABP possibilita o trabalho de forma colaborativa entre os estudantes, partindo de uma
pergunta disparadora ou um problema. Nessa estratégia, durante o processo os estudantes precisam
pensar, analisar e criar um produto, que devera ser socializado com os demais, estimulando dessa
forma ndo apenas o saber, mas também o fazer, motivando-os a perceber como podem contribuir
para a comunidade.

De acordo com Moran (2018, p. 16), a ABP “¢ uma metodologia de aprendizagem em que
os estudantes se envolvem com tarefas e desafios para resolver um problema ou desenvolver um
projeto que tenha ligacdo com sua vida fora da sala de aula”. O desenvolvimento de um trabalho
com projetos possibilita a aquisicdo de habilidades de pensamento critico e criativo, além de
permitir observar que existem diferentes formas para se resolver uma determinada situagdo,
competéncias que sdo consideradas fundamentais para o século XXI.

Para Aratjo, Arantes e Pinheiro (2020), o uso metodolégico da ABPP apresenta-se

adequado para auxiliar o projeto de vida, apesar do carater individual, pois precisam ser construidos
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na relacdo com os outros e nos contextos de vivéncia, pois essas metodologias requerem
engajamento do estudante e das equipes de trabalho, proporcionando a jungdo das expectativas
pessoal, social e profissional.

Nessa abordagem metodoldgica, o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem, tendo um papel central no processo, pois caberd a ele apresentar o problema,
monitorar as etapas, mediar e intervir na busca de novas estratégias do conhecimento por parte dos
estudantes, além de proporcionar um ambiente harmonioso e criativo para o desenvolvimento do
trabalho em grupo (Aratjo, Arantes, Pinheiro, 2020). Para os autores, o desenvolvimento de um
trabalho pautado numa perspectiva da ABPP busca intervir pedagogicamente a fim de conduzir os
estudantes a identificar o potencial entre a relacdo dos projetos pessoais € as problematicas que
acontecem no meio social, buscando solugdes responsaveis e conscientes.

O uso das metodologias ativas no ambito educacional ndo apenas torna o processo de
ensino-aprendizagem significativo e eficaz bem como pode oferecer novos olhares para a
constru¢ao de um projeto de vida.

A escola, ao transcender o seu papel de mera de transmissora de conhecimento, apresenta a
sua forca como um espaco de transformagao social e formag¢ao humana integral. Ao incorporar as
metodologias ativas para o fomento do protagonismo e autonomia do estudante, a escola
compreende as diversidades presente nesse espaco, pois, a partir das interagdes sociais dentro deste
espaco e nas trocas com o outro, o sujeito adquire sua capacidade de relacionar e modificar o meio.
Portanto, esse movimento se d4 em sentido a construg¢do do sujeito como cidaddo e incentiva a
coletividade, relacdes necessdrias para a convivéncia na sociedade, permitindo que esse
desenvolva-se de forma criativa e responsavel, e dessa forma favorecer a construcao do seu projeto

de vida.
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4. CAMINHOS FLORESCIDOS: TRAJETORIAS E DESCOBERTAS

Este capitulo buscou compreender como a Oficina Flores-Ser contribuiu para a construgao
do projeto de vida dos adolescentes e quais foram os impactos da intervencdo em suas vidas. Neste
capitulo, apresenta-se o0 modulo “Projetando Valores: Fundamentos para o Futuro”. Em seguida,
na se¢ao “Valores que Germinam: Reflexdes sobre o moédulo projetando valores”, discutem-se os
resultados e as contribuigdes dos encontros.

A secdo “Projetando Ideais: Cultivando solugdes coletivas” apresenta dados do
engajamento dos estudantes na resolucdo de problemas reais da escola. Na secdo seguinte,
“Florescendo em Comunidade: Reflexdes sobre acdes coletivas”, analisam-se os resultados e os
achados deste modulo.

A andlise dos dados produzidos ¢ abordada em “Florescendo nas Respostas: Analise dos
Questiondrios e Entrevistas”, apresentando as percepgdes dos participantes sobre seus projetos de
vida antes e apds a intervengdo. Em “Do botdo a flor: Desvendando as respostas dos
adolescentes”, objetiva-se avaliar como a oficina influenciou as trajetorias e perspectivas futuras
desses adolescentes. Por fim, na se¢do “Pétalas de Reflexdo: Desvendando o perfume da flor”, os
achados e as reflexdes finais sdo sintetizados, destacando as transformagdes observadas e as

contribui¢des da oficina para a formacao integral dos adolescentes.

4.1 Projetando Valores: Fundamentos para o Futuro

1° encontro — Autoconhecimento

Objetivo: estimular a capacidade de autoconhecimento e reflexdo pessoal e promover a
integragdo entre participantes.

No primeiro encontro do modulo “Projetando Valores”, a pesquisadora anunciou a dindmica
do espelho — “Quem sou eu?”’, que possibilitava a cada estudante observar a si mesmo. A dindmica
consistia em os participantes observarem o conteudo da caixa e reconhecerem quem eram. Apds a
apresentacao da dinamica, cada estudante foi convidado a se dirigir a um espago reservado da sala,
onde encontraram uma caixa. Entdo, eles deveriam abrir a caixa e observar o que havia nela,
refletindo sobre suas proprias percep¢des. Em suma, esta atividade visava promover a introspeccao,

refletindo sobre si e seus sentimentos.
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Os participantes do grupo intervencional matutino foram direcionados a realizacdo da
dindmica proposta. Durante a atividade, alguns estudantes desse grupo assustavam-se quando
olhavam a caixa e viam sua propria imagem refletida. Apesar disso, mantiveram sigilo e nao
relatavam aos colegas o que viam. Apos a dindmica da caixa, todos os participantes receberam
folhas de oficio para criar o seu autorretrato, o qual as turmas definiram como avatares. Ademais,
a atividade propds a inclusdo de palavras que refletissem suas caracteristicas pessoais e fisicas.
Para os estudantes do grupo vespertino, realizou-se a mesma proposta.

Dentre os estudantes presentes no grupo intervencional matutino, oito demonstraram
resisténcia, sem interagir adequadamente ou mostrar interesse pelas atividades propostas, embora
nao tenham se negado a participar. Nesse sentido, essa postura pode, em certa medida, refletir um
processo de autodesconhecimento ou mesmo uma inseguranga em falar sobre si, algo comum na
adolescéncia, especialmente quando se trata de expor sentimentos, caracteristicas pessoais e
projetos futuros no primeiro contato com a pesquisadora. Por outro lado, apenas cinco estudantes
conseguiram, de imediato, completar seu autorretrato e compartilhar suas caracteristicas. Entre as
falas registradas, destacam-se: “sou uma pessoa muito carinhosa e cuidadosa com quem eu gosto.”,
“gosto de sonhar.”, “sou muito estressado.”, “ndo gosto de estudar.”, “sou um pouco debochada.”
e “sou preguigosa e desatenta.”.

No grupo intervencional vespertino, ndo se percebeu resisténcia dos participantes € a
interacao durante a atividade foi bem distinta. Diferentemente do grupo intervencional matutino,
os participantes demonstraram mais disposi¢do para interagir e compartilhar suas opinides.
Contudo, poucos conseguiram completar seu autorretrato e descrever suas caracteristicas de
imediato. Embora o grupo vespertino ndo tenha apresentado resisténcia para execucao da dindmica
proposta, necessitaram-se de maiores intervencoes para incentiva-los a falar sobre si mesmos, suas
caracteristicas, sentimentos e agoes.

A fala do estudante Victor, do grupo matutino: "ndo consigo perceber nada positivo em mim
e ndo vejo sentido para minha vida" revela uma dificuldade significativa em reconhecer atributos
positivos € um possivel desengajamento com o futuro e com a prépria vida. Isto posto, ao
considerar o grupo social do qual o estudante faz parte, especialmente em contextos de menor
privilégio socioecondomico, esse discurso pode ser, infelizmente, uma resposta comum.
Geralmente, a falta de oportunidades, a auséncia de perspectivas nitidas e o enfrentamento de

desafios diarios impostos pela condi¢do socioecondmica podem minar a autoestima e a esperanca.
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Assim, essa realidade marcada por privagdes e poucas chances de ascensdo, frequentemente,
reflete-se na percepg¢do que o individuo tem de si mesmo e de seu lugar no mundo. Portanto, ¢ um
eco da luta constante, o qual pode levar a um sentimento de desesperanca e a dificuldade de
enxergar um futuro promissor.

A estudante Barbara, do grupo vespertino, enfatizou: “geralmente as pessoas falam tanto
dos nossos pontos negativos, que ndés nem sabemos o que ¢ positivo.”. A estudante Patricia, do
grupo matutino, pontuou que “[...] € muito dificil trazer nossas caracteristicas positivas, geralmente
sempre enfatizamos o que ndo ¢ positivo, mas percebo o quanto eu sou uma pessoa amiga’”.
Portanto, as percepcdes de Patricia e Barbara indicam a dificuldade dos grupos de evidenciarem
suas caracteristicas positivas, focando mais nas caracteristicas que eles consideram negativas.

Ao final, realizou-se a avaliagdo do encontro e a pesquisadora entregou aos participantes a
proposta de atividade que deveriam desenvolver em casa, a constru¢gdo de um mapa mental, no qual
pudessem registrar seus gostos, desejos, caracteristicas pessoais € outros pontos que achavam

importante para caracteriza-los. Posteriormente, a atividade seria retomada no préximo encontro.

2° encontro — Autoconhecimento

Objetivos: levar os estudantes a refletir sobre o que ¢ significativo para si e reconhecer as
potencialidades e solidificar aquelas ja reconhecidas por eles.

O encontro iniciou-se com a solicitagdo dos mapas mentais e retomada das discussdes do
encontro anterior, analisando as impressdes dos estudantes e o que havia sido significativo no
encontro passado. Nas falas de alguns estudantes, de ambos os turnos, a existéncia de um momento
para falar de si € algo positivo e deveria sempre ocorrer na escola.

Durante a retomada da atividade solicitada para casa, a maioria dos estudantes, de ambos
0s grupos, ndo trouxeram o mapa mental solicitado no encontro anterior. Por isso, reservou-se um
tempo de 20 minutos para que realizassem ou completassem a tarefa. Apesar disso, esse periodo
mostrou-se proveitoso, pois estimulou reflexdes em grupo sobre as prioridades individuais dos
estudantes, destacando a tendéncia de negligenciarem suas proprias necessidades, o qual ocorria,
geralmente, por inseguranca ou medo de expressar seus sentimentos. Ademais, fatores como
trabalho, afazeres domésticos e o cuidado com os irmaos, foram apontados como obstaculos para

a realizagdo da atividade proposta.
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Apos a realizacdo da atividade do mapa mental, iniciamos a socializacdo. Por conseguinte,
0s participantes apresentaram suas caracteristicas e potenciais, enquanto os colegas validavam ou
destacavam outras qualidades que o participante ndo mencionara. No grupo matutino, a estudante
Patricia validou o exercicio ao comentar: “nunca imaginei que os meus colegas trariam visoes tao
positivas uns sobre os outros, especialmente porque cada um aqui sé interage dentro de seus
proprios grupos”. Entdo, a pesquisadora trouxe, para o grupo matutino, a seguinte reflexdo: "muitas
vezes, Nos inspiramos em outras pessoas por suas posturas € comportamentos, sem necessidade de
estarmos sempre com elas para nos influenciarmos positivamente ou negativamente”.

Em relagdo aos estudantes que inicialmente demonstraram resisténcia no grupo matutino,
posteriormente, apresentaram uma postura mais flexivel e uma maior aceitacdo da proposta, exceto
trés estudantes, que, embora participassem das atividades, mantinham uma atitude aspera,
refletindo uma aparente falta de interesse em relagdo a atividade desenvolvida.

No grupo vespertino, apesar de maior envolvimento, houve necessidade de mediagdo para
aprofundar a reflexdo. Durante a socializagdio dos mapas mentais, as principais tematicas
mencionadas pelos estudantes foram: valorizagdo da familia, desejo de independéncia financeira,
importancia das amizades e medo do futuro.

A estudante Renata, do grupo vespertino, expressou a relevancia dessa proposta ao afirmar:
"essa atividade nos faz refletir sobre n6s mesmos, o quanto precisamos olhar para dentro de nds, e
pensarmos sobre nossos anseios, desejos e enxergar nosso potencial". Portanto, € nitido que o
desenvolvimento do mapa mental se mostrou como uma ferramenta eficaz para incentivar os
participantes a reconhecerem suas identidades. Ademais, a experiéncia os ajudou a compreender
como a relacdo com o outro ¢ fundamental para a construcao da propria percepgao de si.

A percepgao de Renata corrobora com os estudos que apontam o autoconhecimento nao
como processo isolado, mas como um caminho construido e fortalecido na interagdo coletiva.
Evidencia-se que, ao olhar para dentro, torna-se possivel enxergar o proprio potencial,

transformando essa jornada em experiéncia enriquecedora quando compartilhada.

3° encontro — Gratidao
Objetivos: encorajar os estudantes a serem gratos e perceber que a gratidao ¢ um sentimento

que traz a sensagao de bem-estar quando € posto em pratica.



79

Esse encontro iniciou-se com a distribui¢do da letra da musica “Gratidao”, de Xande de
Pilares, seguida de um momento de leitura e reflexdo sobre seus versos. Entdo, a atividade se
mostrou significativa tanto para os participantes quanto para a pesquisadora, pois a diversificacao
das dinamicas estimulou a interagdao entre os estudantes e evitou que os encontros se tornassem
monotonos.

Apos a escuta da musica, propds-se o questionamento: “O que é gratidao?”. As respostas
foram variadas, contudo uma das mais marcantes foi a da estudante Renata, do grupo vespertino:
“gratiddo ¢ sermos tdo agradecidos ao outro, que devemos fazer o bem, para que as pessoas também
sejam gratas a nos e nao devemos querer nada em troca”. Outras falas permearam bastante esse
momento, como a da estudante Beatriz do grupo matutino que comentou: “gratiddo é agradecer
quando alguém faz algo legal pra gente”.

Ainda durante a dindmica, a pesquisadora fez o seguinte questionamento: “e vocé, a quem
tem sido grato?”. As respostas variaram amplamente, desde gratidao a Deus pela vida até gratidao
as familias, em especial, as figuras da mae e avo. Ademais, poucos mencionaram o pai ou padrasto,
evidenciando a presenca marcante das figuras matriarcais na vida de muitos.

Embora a maioria dos estudantes expressarem sua gratiddo a Deus e as pessoas da sua
familia, o estudante Victor questionou: “Posso ser grato a mim mesmo?”. A partir desse
questionamento, refletiu-se acerca de uma dimensdo menos explorada da gratiddo: o
reconhecimento e a valorizagdo de si mesmo. No entanto, essa fala também gerou uma
preocupacao, pois o estudante aparentemente ndo estabelecia relagdes interpessoais positivas com
outras pessoas, sem demonstrar, até entdo, referéncias de gratiddo voltadas para o outro.

Ja o estudante Carlos perguntou: “eu posso ser grato a alguém que ndo seja da minha
familia? Porque eu ndo tenho nem pai € nem mae.”. A pesquisadora pontuou que a gratidao nao
precisa se limitar a familia bioldgica e que ser grato ndo precisa estar restrito as relagdes familiares,
permitindo que o participante reconhecesse o papel de alguém fora do seu nticleo familiar em sua
vida. Entdo, ele afirmou: “sou grato ao meu professor de boxe, pois ele salvou a minha vida”.
Assim, esse momento evidenciou a profundidade com que o adolescente pode conceituar a gratidao
e a importancia do trabalho que promove um ambiente de trocas e escutas.

Apos esse momento de reflexdo e interacdo, os estudantes foram convidados a escrever
cartas de gratidao. Para muitos, essa experiéncia foi profundamente emocional, evidenciando o

impacto positivo que a pratica da gratidao pode ter na percep¢ao de si mesmos e dos outros. A
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seguir, alguns trechos das cartas escritas pelos estudantes para as pessoas das quais nutriam o

sentimento de gratidao:

“Mae, eu sou grata a senhora, pois mesmo eu ter entrado na sua vida quando vocé era
muito nova, obrigada por ndo ter desistido de mim e nem dos seus estudos. Quando eu
preciso de ti, a senhora sempre estd aqui. Te amo, mae” (Beth, grupo vespertino).

“Obrigado por ser essa mulher incrivel, inteligente, esfor¢ada e muito carinhosa. Obrigado
pelo que a senhora fez por mim, quando meu pai me abandonou e mandou me abortar, s6
tenho a te agradecer” (Caio, grupo matutino).

“Sou grato a mim por ser tdo forte e ndo desistir” (Victor, grupo matutino).

“Gratiddo, professor. Obrigado por ndo desistir de mim e ndo me deixar desistir. O boxe
salvou a minha vida” (Carlos, grupo vespertino).

Diante das respostas e manifestagcdes dos estudantes, evidenciou-se que a gratidao, quando
trabalhada de forma sensivel e significativa, pode despertar reflexdes profundas sobre as relagdes,
os afetos e o proprio valor pessoal. Portanto, a atividade proporcionou ndo apenas a expressao do
sentimento de gratiddo bem como o fortalecimento dos vinculos afetivos e a valorizagdo das
historias individuais. Outrossim, revelou-se a importancia de ampliar o olhar sobre as diferentes
formas de ser grato, inclusive a si mesmo e a figuras fora do contexto familiar, mostrando que
experiéncias de cuidado, acolhimento e superagdo podem surgir nos espagos mais diversos. Por

fim, essa vivéncia reafirma a escola como lugar de escuta, acolhimento e constru¢ao de sentidos.

4° encontro — Sentido da vida

Objetivo: refletir sobre o sentido da vida e como cada um atribui seus significados.

A fim de analisar e perceber o que realmente era importante para esses adolescentes e o que
trazia sentido as suas vidas, propds-se o encontro com foco no sentido da vida. Para inicia-lo,
langou-se a seguinte pergunta: “Qual € o sentido da vida para vocé€?”. Assim, geraram-se discussoes
variadas, as quais revelaram distintas percepgdes sobre projetos de vida e realizagoes.

Seis estudantes do grupo matutino relacionaram o sentido da vida a conquista de dinheiro
e bens materiais. Enquanto os demais participantes expressaram que o sentido da vida estaria em
dar orgulho a familia e alcangar realizagao profissional, com o desejo de proporcionar uma vida
mais digna aos seus futuros filhos, bem como em ser uma pessoa admirada e servir como exemplo

para os outros.
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No grupo vespertino, oito estudantes também identificaram o dinheiro como fator central
para alcancar uma vida com "tudo o que desejam", sendo que quatro desses estudantes apontaram
o desejo de utilizar esses recursos para ajudar a propria familia. De maneira similar ao grupo
matutino, os demais participantes enfatizaram a importancia de nao decepcionar seus familiares e
o desejo de que se orgulhem de quem eles tornar-se-ao.

A partir dessa linha de reflexdo, a pesquisadora questionou: "o que € mais importante para
vocé?". Quase em unissono, os participantes responderam "minha mae e minha avé", e outros
mencionaram “pais, familia, Deus e amigos”.

Apds o momento de debates e reflexdes, fez-se ao grupo o seguinte questionamento: "se
hoje vocé fosse fazer uma tatuagem para representar o que ¢ mais importante para vocé, o que
desenharia ou escreveria?". Alguns estudantes manifestaram que nao fariam tatuagens, por questao
de gosto pessoal, embora executaram a atividade proposta.

Durante essa atividade, cada estudante manteve o foco em suas proprias representagoes,
sem buscar inspiragao no que o outro produzia. As respostas foram bastante variadas, evidenciando
a diversidade de percepg70es e prioridades entre os participantes. Muitos participantes desenharam
nomes de familiares, como maes e avos, refor¢ando o papel dessas figuras em suas trajetorias

(imagem 1).

Imagem 1 — Representagdo da tatuagem de Adriano
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Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Outros estudantes optaram por simbolos religiosos, como cruzes e tercos, demonstrando a
importancia da espiritualidade em suas vidas. Ja alguns participantes representaram profissdes que
desejam seguir, como luvas de boxe e livros, enquanto outros estudantes ilustraram elementos
ligados a sonhos € ambig¢des pessoais, como casas, carros € viagens.

A tatuagem feita por Carlos demarca a conexao dele com o boxe, intimamente ligado a sua

relacdo com seu professor, pessoa da qual ele possui um forte sentimento gratidao (imagem 2).
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Imagem 2 — Representagdo da tatuagem de Carlos

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Houve ainda aqueles que destacaram valores essenciais para si, registrando palavras como
"fe", "respeito", "justica" e "determinagdo”, além de imagens que fazem referéncias as

transformagoes (imagem 3) (imagem 4).

Imagem 3 — Representagdo da tatuagem de Ana

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Imagem 4 — Representagdo da tatuagem de Alice

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

A exce¢do na dinamica foi a representacao do estudante Victor, que desenhou um rosto com
expressao de raiva e olhos vermelhos, acompanhado por uma folha que fazia alusdo a maconha

(Imagem 5).

Imagem 5 — Representagdo da tatuagem de Victor
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Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Ao ser questionado sobre o significado do desenho, Victor explicou que a imagem
representava sua frustragdo e a forma como ele percebia a si mesmo na maior parte do tempo.
Diante dessa fala, a pesquisadora, de forma sensivel, buscou compreender os sentimentos expressos
por ele e estabelecer uma escuta acolhedora. Ademais, ela ressaltou que o exercicio proposto tinha
como objetivo estimular os estudantes a refletirem sobre aquilo que traz sentido as suas vidas,
convidando-os a olhar para suas potencialidades e perspectivas de futuro. A intervengao teve como
foco mostrar a Victor e aos demais que reconhecer momentos dificeis € legitimo, contudo, o sentido
da vida e a constru¢do de um projeto de vida também podem ser caminhos para transformar essas
dores em forga. Assim, o momento foi ressignificado como uma oportunidade de didlogo sobre as
emocodes, reafirmando o compromisso da pratica pedagdgica com o acolhimento, o cuidado e a
escuta ativa.

Com a intencao de levar os estudantes a refletirem e aprofundarem a discussao sobre “Qual
o sentido da vida?”, exibiu-se um video do DJ Alok. Ao final do video, Alok faz o seguinte
questionamento: “Se voc€ tivesse apenas um més de vida, quais seriam seus valores e
prioridades?”, nesse momento, houve um siléncio na sala.

Portanto, essa dindmica evidenciou a poténcia das perguntas provocativas como
instrumento de reflexao sobre o sentido da vida e os verdadeiros valores que orientam as escolhas
dos adolescentes. Assim, o siléncio inicial, seguido por respostas sinceras, revelou que muitos
nunca haviam pensado profundamente sobre o que realmente importava para eles. A unanimidade
na escolha pelas relagdes interpessoais em detrimento dos bens materiais demonstrou que, apesar
de muitas vezes estarem envolvidos em discursos de consumo € sucesso financeiro, esses
adolescentes anseiam por vinculos afetivos significativos. Para a pesquisadora, esse momento
reforcou a importancia de criar espagos pedagodgicos que possibilitem ndo apenas o

desenvolvimento cognitivo, mas também emocional e existencial, nos quais os estudantes possam
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se reconhecer, ressignificar experiéncias e construir sentidos mais auténticos para suas trajetorias

de vida.

5° encontro — Forga pessoais

Objetivo: identificar e mapear as forcas pessoais de cada integrante da turma, apoiando-os
a perceber e valorizar suas potencialidades e qualidades.

Inicialmente, a pesquisadora apresentou aos estudantes o questionario VIA (Anexo C), fez
um breve esclarecimento sobre o objetivo da atividade, enfatizando que ndo se tratava de um teste
avaliativo, mas de uma oportunidade de compreender melhor os alguns aspectos que tornam sua
personalidade unica. Apos a explanagdo, apresentaram-se algumas forgas pessoais como: coragem,
gratiddo, justica e perseveranga, para auxiliar na compreensdo das questdes que surgiriam no
questionario. Entdo, a conducdo da atividade ocorreu de forma acolhedora e segura, incentivando
os adolescentes a serem sinceros e auténticos.

Cada adolescente recebeu uma copia impressa do questionario VIA e estabeleceu-se um
tempo para o preenchimento. Ao finalizarem, houve uma roda de conversa em que,
voluntariamente, os estudantes partilharam as descobertas de suas forgas pessoais. Durante a roda
de conversa, eles compartilharam percep¢des variadas sobre suas forgas pessoais, demonstrando
surpresa ao reconhecer caracteristicas que nao haviam valorizado antes. Muitos participantes
destacaram a persisténcia como um trago marcante, especialmente ao enfrentarem desafios
académicos e familiares.

A generosidade também foi mencionada, principalmente por aqueles que relataram estar
sempre dispostos a ajudar amigos e familiares, mesmo em meio as dificuldades. Ademais, alguns
estudantes expressaram que a coragem apareceu entre suas principais forcas, refletindo a superacao
de medos e insegurancas, como falar em publico, lidar com problemas emocionais e problemas

familiares. A fala de Débora, do grupo matutino, evidencia a importancia desse momento.

“Essa atividade nos faz perceber o quanto temos for¢a que niio conhecemos. Hoje, vejo
que tenho muita coragem para enfrentar os problemas 14 da minha casa e as crises de
ansiedade que tenho que superar para ser o apoio para os meus pais. Como essas aulas
estdo sendo boas para mim” (Débora, grupo matutino).

A justiga foi apontada por aqueles que se identificam com a defesa de colegas em situagdes

de conflito ou desigualdade. Além disso, a gratidao foi mencionada como uma forga presente, mas
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pouco exercitada no cotidiano, levando alguns participantes a refletirem sobre a importancia de
expressar mais reconhecimento pelas pessoas ao seu redor.

Esse momento de troca permitiu que os estudantes ndo apenas identificassem suas forcas
bem como refletissem sobre como poderiam utiliza-las de maneira mais intencional em suas vidas.
Nesse sentido, a aluna Renata, do grupo vespertino, relembrou o encontro sobre gratidao e o quanto
foi gratificante escrever e entregar a carta para a pessoa a qual ela era grata.

A experiéncia com o questionario VIA e a posterior roda de conversa revelaram um
potencial transformador inesperado. Para a pesquisadora, evidenciou-se que a simples identificagao
de forcas pessoais atua como um catalisador para o autoconhecimento e a autoestima,
especialmente em adolescentes que, muitas vezes, ndo tém oportunidades de refletir sobre suas
qualidades intrinsecas. Logo, a surpresa expressa pelos estudantes ao reconhecerem tracos
positivos que ja possuiam, mas ndo valorizavam, reforca a necessidade de intervengdes que
proporcionem essa autorreflexdo guiada. Nesse sentido, observar a coragem e a persisténcia
emergirem como forgas significativas em meio a desafios pessoais e familiares, como no relato de
Débora, destaca a resiliéncia inerente a esses adolescentes que tentam superar diariamente as
adversidades impostas por suas condi¢des socioecondomicas.

Portanto, a discussdo sobre a gratiddo, embora reconhecida como presente, mas pouco
praticada, sugere um caminho para futuras intervencdes que incentivem a expressao consciente
desse sentimento. Em suma, esta atividade ndo apenas validou a metodologia como eficaz, mas
também revelou a profundidade com que esses adolescentes anseiam por ferramentas que os
ajudem a se compreender e a navegar por seus desafios com maior consciéncia de suas capacidades.
Assim, esta dindmica ¢ uma prova de que investir no reconhecimento das forcas individuais pode

ser um poderoso motor para o bem-estar e o desenvolvimento.

6° Encontro — Forgas pessoais
Objetivos: analisar e aplicar as forcas pessoais, perseveranca € bondade, em diferentes
situacdes da vida cotidiana.
Iniciou-se o encontro com uma breve explicacdo sobre algumas forcas pessoais, como
perseveranga (incluindo persisténcia e diligéncia) e bondade (incluindo generosidade, compaixao
e gentileza). Durante a introdugdo, incentivou-se a turma a refletir e compartilhar suas percepgdes

sobre o que essas forcas significam para cada um.



86

Entdo, langou-se uma questdo aos grupos: "¢ possivel uma pessoa ter todas essas forcas?".
Em seguida, a turma respondeu que achava improvavel, vendo as forcas como "dons" unicos que
cada pessoa possui de maneira diferente. Apds essa reflexdo, os grupos intervencionais, nos
diferentes turnos, foram divididos em cinco equipes. Cada equipe recebeu um estudo de caso que
retratava uma situacao do cotidiano dentro ou fora da escola, no qual era necessario o uso das forcas
pessoais para a sua possivel resolugdo. Cada equipe foi incumbida de identificar quais forgas
pessoais seriam essenciais para resolver o caso e criar um cartaz representando essas forgas com
imagens e palavras.

Em seguida, os participantes identificaram as for¢cas mais adequadas para lidar com a
situacdo e representaram-nas em cartazes, utilizando imagens e palavras. Entdo, essa abordagem,
fundamentada nas investigacdes sobre desenvolvimento juvenil, permitiu que os estudantes
conectassem as teorias discutidas com desafios concretos de suas realidades.

Durante o desenvolvimento da atividade, o estudante Gael, do grupo matutino, destacou:
“no dia a dia, pro, vejo mais a perseveranga do que bondade, tanto em minha vida quanto na dos
meus colegas, pois ouvimos muitos comentarios ruins de professores e funcionarios que dizem que
nao temos nenhum futuro.”

A reagdo do grupo matutino, com o comentario do colega, demonstrou que muitos
compartilham essa visdo e percebem a perseveranca como uma forca essencial para enfrentar as
adversidades. A partir dessa colocagdo, a pergunta que fica €: “a escola, de fato, esta preparada para
trabalhar o projeto de vida desses alunos?”. A percep¢ao de desvalorizacdo e a falta de esperanca
expressas por eles, vindas de dentro do proprio ambiente escolar, indicam que hd uma lacuna
significativa. Assim, para que a escola possa contribuir de forma efetiva na constru¢do do projeto
de vida dos estudantes, ¢ essencial ir além do curriculo tradicional. Logo, ¢ imprescindivel enxergar
o estudante em sua totalidade, com sua historia, suas dores, seus projetos e suas potencialidades.

A fala de Gael ndo ¢ apenas um lamento individual, ¢ um sintoma de que a escola, enquanto
institui¢do, a qual deveria corroborar para a formacgao integral do sujeito, falha em seu papel mais
humano de contribuir para essa formacao. Portanto, se a escola deseja ser um espacgo de futuros, a
institui¢do precisa se assegurar de que estd despertando a esperanca. Para tal, ¢ mandatoria uma
revisdo profunda de suas praticas e de sua cultura interna, de formacdo e didlogo entre a

comunidade escolar.



87

Por fim, as equipes concluiram a atividade elaborando seus cartazes, materializando suas
interpretagdes das forcas pessoais por meio de palavras e imagens que representavam, sobretudo,
a perseveranga e, em menor escala, a bondade. Assim, esse encerramento da proposta ndo apenas
consolidou o aprendizado sobre as forcas trabalhadas bem como revelou de forma concreta como
os estudantes perceberam e vivenciaram essas qualidades em suas rotinas. Portanto, a
predominancia da perseveranga nas representacdes reforca o que ja havia sido expresso por Gael e
repercutido pelos colegas: os estudantes sentem que precisam resistir diariamente em um ambiente
que, por vezes, lhes nega reconhecimento e perspectiva. Logo, o exercicio, mais do que uma

dinamica de oficina, tornou-se uma oportunidade potente de escuta e expressao.

7° encontro — Generosidade e Gentileza

Objetivo: possibilitar aos estudantes identificarem e praticarem atos de bondade.

No sétimo encontro, propds-se a atividade: uma roda de conversa inspirada na histéria do
Profeta Gentileza e um exercicio pratico de registro de atos gentis. Entdo, a atividade iniciou-se
com a turma sendo convidada a dirigir-se a sala de video, onde, ao chegarem, encontraram
mensagens com palavras inspiradoras junto a balas sobre as cadeiras, as quais ndo deveriam
consumir. Apds se sentarem, solicitou-se que cada um escrevesse seu nome em um papel € o
depositasse em uma caixa. Em seguida, retiraram um nome aleatorio e, sem revelar, guardaram-no
em sigilo.

Ap0s essa etapa, distribuiu-se a letra da musica “Gentileza” de Marisa Monte. Em seguida,
os estudantes assistiram ao clipe, sendo orientados a prestar aten¢ao tanto nas palavras quanto nas
imagens. Apos a exibicdo, compartilhou-se a historia do Profeta Gentileza, uma figura conhecida
por espalhar mensagens de bondade pelo Rio de Janeiro - RJ. Posteriormente, a pesquisadora
solicitou aos adolescentes que entregassem a mensagem e a bala ao colega cujo nome havia
sorteado, acompanhando o gesto de entrega com uma palavra de gentileza.

Todos os participantes foram convidados a expressarem sobre os sentimentos e sensagoes
que tiveram no momento de trocas. Assim, essa roda de conversa trouxe a tona diferentes
perspectivas sobre a pratica da gentileza. O adolescente Pablo, do grupo matutino, mostrou-se

surpreso com a atividade e expressou-se: “foi gratificante, mas desafiador, pois a comunicacao
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habitual da nossa turma era geralmente mais agressiva, mesmo entre amigos, dificilmente
agiriamos dessa forma por vontade propria.”

A estudante Patricia, do grupo matutino, buscou trazer para a turma a importancia da
gentileza: “¢ muito importante ser gentil com o outro, pois todos enfrentam suas proprias batalhas
e ser gentil deveria ser uma pratica comum nas familias e na escola, e geralmente ndo vivemos
iss0”.

Outras falas também permearam esse momento e fizeram os adolescentes pensarem sobre
as relacdes e a maneira que lidam com o outro. A estudante Miriam, do grupo vespertino, trouxe:
“essa atividade revelou um lado desconhecido da nossa turma, pois a gentileza normalmente estava
ausente na nossa relagdo. Apenas Renata ¢ muito gentil com toda a turma”.

J& o estudante Carlos, do grupo vespertino, novamente trouxe a referéncia do professor de
boxe e declarou: “a pessoa mais gentil que encontrei na vida foi o meu professor de boxe, pois sua
a gentileza foi transformadora para a minha vida, pois perdi minha mae e meu pai muito cedo, e
nunca tinha sido acolhido por alguém de forma tao gentil”.

Durante a roda de conversa, notou-se que a gentileza ndo era um comportamento frequente
no grupo, no entanto, a atividade ofereceu um espaco para que expressassem sentimentos positivos
ao experimentar o ato de doar uma palavra de afeto a um colega, além da oportunidade de pensar
sobre as pessoas que lhe tratam de forma gentil. Assim, essa pratica estabeleceu um contexto que
sensibilizou os estudantes para o valor da gentileza e a importancia de praticas respeitosas no
cotidiano.

Para a pesquisadora, esse encontro evidenciou o quanto praticas simples, mas
intencionalmente planejadas, podem gerar impactos profundos na forma como os adolescentes
percebem a si e aos outros. Nesse sentido, a experiéncia de vivenciar a gentileza, muitas vezes
ausente em suas rotinas, permitiu que os estudantes acessassem emocdes que raramente Sao
estimuladas nos ambientes que atuam, como o acolhimento, a empatia e o reconhecimento mutuo.
Ao propiciar um espago de afeto e escuta, a oficina ndo apenas rompeu padrdes de interacao
marcados pela agressividade bem como revelou o quanto eles eram carentes de vinculos positivos
e de experiéncias que valorizassem a afetividade. Assim, evidenciou-se que o desenvolvimento do
projeto de vida passa, necessariamente, por relagdes humanas significativas, e que a escola, ao
fomentar valores como a gentileza, contribui efetivamente para a constru¢do de um ambiente mais

respeitoso, humano e propicio a formagao integral.
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8° encontro — Autorregulacao

Objetivo: identificar e tracar objetivos para o futuro.

Iniciou-se o oitavo encontro com a exposi¢ao da frase motivacional de Walt Disney: “a
diferenca entre ganhar e perder ¢, muitas vezes, ndo desistir.”. A partir dessa reflexdo inicial, os
estudantes foram provocados a discutir sobre a importancia da persisténcia e os fatores que podem
leva-los a desistir de seus projetos, como influéncias externas e o medo do fracasso. A estudante
Débora, do grupo matutino, pontuou: “as vezes desistimos de algo sem ao menos tentar, ou porque
as pessoas nos dizem que somos incapazes ou porque nos ficamos com medo de ndo conseguir, ¢
¢ isso que nos faz nao tentar.”

O estudante José, do grupo matutino, apds a escuta da fala de Débora, compartilhou um
desabafo sobre como as comparagdes feitas por um professor entre sua turma e estudantes de uma
escola particular o faziam sentir-se incapaz: “para ele, eu e meus colegas ndo temos capacidade
para aprender. Nao gosto de assistir as aulas dele e fico muito triste, porque nds temos capacidade
sim de aprender, porém nao temos as mesmas condi¢des dos estudantes de escolas particulares”.
Consequentemente, esse relato gerou grande comocdo entre os colegas, os quais confirmaram
possuirem o mesmo sentimento de José. Nesse momento, o estudante Gael, do grupo matutino, fez
a seguinte colocacdo: “sdo poucos os professores que acreditam que temos potenciais, porque até
a gente duvida, mas, tem professores que poderiam nos incentivar, tipo o que vem acontecendo
nesses encontros, estamos sendo escutados, isso € bom”.

Diante das falas de José e Gael, a pesquisadora interveio com escuta sensivel e
intencionalidade formativa, reconhecendo a dor compartilhada e validando os sentimentos ali
expostos. Entdo, a pesquisadora ressaltou que as comparagdes e os discursos que inferiorizam os
estudantes da escola publica ndo apenas ferem bem como 4minam a autoconfianga e dificultam a
constru¢dao de um projeto de vida com sentido. Nesse sentido, a pesquisadora refor¢cou que todos
os estudantes t€ém potencial para aprender e crescer, desde que encontrem apoio, estimulo e espagos
de valorizagdo de suas trajetérias. Ademais, a pesquisadora destacou a importancia dos encontros
como uma oportunidade de ressignificacdo da propria historia, reafirmando que a persisténcia
também se alimenta do acolhimento e da crenca do outro. Logo, seu discurso buscou nio apenas

confortar bem como provocar reflexdes sobre como a escola pode e deve ser um ambiente que
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fortalece, inspira e ajuda a reconstruir a confianca necessaria para os adolescentes acreditarem em
si e em seus projetos de vida.

Apos esse momento de reflexdo, os estudantes foram influenciados a pensar sobre seus
objetivos e metas para o futuro. Para tal, eles receberam um quadro estruturado para organizar seus
pensamentos e planejar suas metas pessoais, no qual, deveriam registrar um objetivo a ser
alcangado, trés possiveis caminhos para atingi-lo, os obstaculos que poderiam surgir e estratégias

para supera-los. A quadro a seguir apresenta alguns dos objetivos elencados pelos participantes

(quadro 4).

Quadro 4 - Tragando objetivos e caminhos para alcanca-los

Objetivo a serem 3 caminhos para Obstaculos Caminhos para combater os
alcanc¢ados alcancar obstaculos
Formar em Direito Estudar; Estabilidade Pensar no futuro;
Fazer faculdade; financeira; Dedicagdo.
Se dedicar. Preguica;
Falta de foco.
Ser jogador de futebol Treinar; Preguica; Nao deixar a preguica
Nao desistir; Falta de | dominar;
Se dedicar. oportunidades. Manter o foco.
Cuidar financeiramente dos | Estudar; Eu mesmo. Foco;
meus pais Ter foco; Dedicagao.
Dedicacio.
Me tornar um geografo Estudar; Falta de esforgo; Estudar;
Fazer uma faculdade; | Falta de dinheiro. Trabalhar.
Dedicacdo.
Ser policial federal Estudar; Nao ter forca de | Ter fé;
Fazer uma faculdade; vontade; Ter forga de vontade.
Persistir. Preguiga.

Fonte: Elaborado pela autora

No inicio da atividade, muitos estudantes demonstraram dificuldade em estruturar acoes
especificas para alcangar seus objetivos. Embora a maioria soubesse exatamente o que desejava
conquistar, ao serem provocados a refletir sobre os caminhos necessarios para atingir essas metas,
encontraram obstaculos na organizagdo das etapas e estratégias. Curiosamente, quando o foco se

voltou para os obstaculos, a elaboracao foi mais espontanea. A maioria listou com facilidade fatores
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como a falta de dinheiro e de oportunidades, a desmotivacdo e a preguica como barreiras
significativas. Esses relatos evidenciam o quanto esses adolescentes estdo conscientes de suas
realidades e dos desafios que enfrentam cotidianamente.

A partir da mediagdo e das intervencdes da pesquisadora, os estudantes gradualmente
conseguiram definir com mais clareza ndo apenas os caminhos possiveis para alcangar seus
objetivos bem como estratégias viaveis para enfrentar os obstaculos mencionados. Nesse momento,
introduziu-se o conceito de protagonismo, convidando os participantes a reconhecerem seu
potencial de atuag¢do nas escolhas e caminhos que desejam trilhar. No entanto, a pesquisadora
reforcou que alcangar um objetivo ndo depende unicamente da for¢a de vontade individual, haja
vista que conquistas sdo resultado de multiplos fatores, incluindo o acesso a oportunidades, o apoio
de pessoas significativas e as condicdes sociais que possibilitam ou limitam determinados
percursos. Logo, o protagonismo foi apresentado ndo como uma responsabilidade individual, mas
como uma construgdo coletiva, que se fortalece quando os estudantes encontram acolhimento,
incentivo e redes de apoio ao longo da caminhada.

No encerramento do encontro, propos-se um exercicio de visualizagdo: os estudantes
foram convidados a fechar os olhos e imaginarem-se superando cada etapa do caminho até a
realizagdo de seus objetivos. Ao final, apenas a estudante Patricia, do grupo matutino, sentiu-se a

vontade para compartilhar espontaneamente suas impressoes.

“Que exercicio gratificante. Foi muito facil para mim estabelecer o objetivo, pois 0 meu
¢ claro, quero ser bidloga. Mas, quando precisamos pensar nos outros pontos, foi se
tornando mais dificil, e na maioria das vezes a gente que culpar o outro por ndo conseguir,
mas o culpado de ndo superar os obsticulos somos ndés mesmos” (Patricia, grupo
matutino).

Diante da fala de Patricia, a pesquisadora interveio com o objetivo de ampliar a reflexao
sobre responsabilidade e contexto, parabenizou a estudante pela clareza de seu objetivo e pela
honestidade ao reconhecer as dificuldades que surgem no percurso. No entanto, ressaltou que,
embora o esfor¢o individual seja fundamental, ¢ importante compreender que muitos obstaculos
enfrentados pelos adolescentes ndo se explicam apenas por falhas pessoais bem como por
desigualdades estruturais e limitagdes impostas pelo contexto social. Entdo, culpabilizar-se
exclusivamente pode gerar um sentimento de impoténcia ou de frustragao.

A pesquisadora retomou o conceito de protagonismo, ao qual havia se referido

anteriormente, e que nao significava assumir individualmente toda a responsabilidade pelos
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caminhos percorridos, mas reconhecer seu papel ativo na construcdo da propria trajetéria, ao
mesmo tempo em que se busca apoio, constroem-se redes e reivindicam-se condi¢cdes mais justas
para avancar. Ademais, a pesquisadora enfatizou que o autoconhecimento e a clareza de metas,
como a demonstrada por Patricia, sdo pontos de partida poderosos, € que, com persisténcia, apoio
e oportunidades, esses objetivos podem se tornar realidade.

Com a mediagdo da pesquisadora, alguns estudantes também apresentaram suas percepgdes
sobre a atividade. O estudante Leandro, do grupo vespertino, disse: “foi uma atividade dificil, para
mim, pois sei 0 que quero, mas o que fazer para alcangar, foi me deixando com medo”. Para a
estudante Barbara, do grupo vespertino: “sei muito bem o que quero, e sei quais os caminhos a
percorrer, mas os obstaculos sdo tantos, mas eu ndo quero desistir.”. De acordo com estudante
Roberto, do grupo matutino: “esse exercicio foi bom de ser realizado, ver tudo que eu deveria fazer
para conseguir atingir, me fez ver que ndo vai ser facil, mas sabe, né, eu quero conseguir”.

Portanto, essa atividade se configurou como mais um momento de autorreflexao individual,
poucos demonstraram vontade de expressar suas impressdes em voz alta, embora todos os

estudantes dos grupos matutino e vespertino presentes na oficina realizarem a proposta.

9° encontro — Projeto de Vida

Objetivos: compreender e diferenciar projeto de vida de sonhos e projetar a vida em trés
dominios: pessoal, relacional e profissional.

O nono encontro ocorreu na sala de video da escola, onde a pesquisadora propds uma
reflexdo guiada para que cada participante da oficina projetasse sua vida em trés dominios: pessoal,
relacional e profissional. Fizeram-se os seguintes questionamentos a fim de conduzir o processo de
reflexao dos adolescentes: "Como vocé se imagina daqui a dez anos?"; “Quais conquistas gostariam
de ter alcancado?"; "Quem estara ao seu lado nesse futuro?"; "O que serd mais importante para
voceé?" e "Como suas escolhas podem impactar sua trajetoria?".

A fim de que os estudantes pudessem refletir sobre os questionamentos realizados, propos
a escuta da musica "A Cada Vento" de Criolo e Emicida. Entdo, os adolescentes foram incentivados
a atentarem-se aos elementos na letra da musica, os quais os compositores apresentam como
sonhos, e quais poderiam ser postos como um projeto de vida, haja vista que a letra ndo apresenta

o termo projeto de vida, mas traz relagdo com o sentido da vida.
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Apos a escuta, iniciou-se uma roda de conversa em que os estudantes compartilharam suas
percepcdes sobre os trechos da musica que mais chamaram sua atengdo. A pesquisadora mediou o
debate, discutindo a diferenga entre sonhos e projetos de vida. Para alguns, os dois conceitos se
confundem, visto que o sonho representa algo que desejam realizar.

Entretanto, o estudante Jean, do grupo vespertino, trouxe uma distingao entre os termos: “o
sonho ¢ algo que penso, desejo, mas talvez ndo consiga alcangar, enquanto o projeto de vida ¢
aquilo que planejo concretamente para o meu futuro”. Ja o estudante José, do grupo matutino, disse:
“o sonho ¢ a sua imaginacdo, e o projeto de vida é o caminho para transformar esse sonho em
realidade”. Essa distingdo entre sonho e projeto de vida reflete-se nos trechos da musica que mais
se destacaram para os estudantes, como “ter paz ao deitar a cabega no travesseiro” e “dar orgulho
para a mae por ter se tornado uma pessoa de bem”. Logo, essas frases foram associadas pelos
participantes aos desejos que querem alcancar em suas vidas, especialmente em relacdo a ndo
decepcionar suas maes, mostrando que seus projetos de vida estdo alinhados a valores como paz,
realizacdo pessoal e reconhecimento familiar.

Ademais, os trechos “sabedoria para que minha tropa avance” e “tudo isso pela felicidade
dos meus” chamaram a aten¢do dos estudantes, evidenciando que suas preocupagdes e aspiracdes
vao além de si mesmos. Entdo, essas escolhas revelam indicios de que eles comecam a transcender
a percepe¢ao individual, demonstrando uma preocupagdo com o bem-estar do outro € com o impacto
de suas acdes na vida daqueles que os cercam.

Dessa forma, os projetos de vida dos estudantes, embora partam de realizagdes pessoais,
apontam para uma visdo mais ampla, que inclui o cuidado com os outros e a constru¢do de um
futuro que beneficie ndo apenas a si mesmos, mas também suas familias e comunidades.

A partir das reflexdes e das falas dos estudantes, a pesquisadora aprofundou o conceito de
projeto de vida, destacando que o projeto de vida estd além do simples desejo ou sonho, ele envolve
um proposito orientador, que confere sentido as escolhas, as a¢des e a propria existéncia (Damon,
2009). Portanto, um projeto de vida ¢ sustentado por um compromisso duradouro com metas que
transcendem o interesse imediato e conectam o individuo a algo maior do que ele mesmo.

Nesse sentido, a pesquisadora ressaltou que os sonhos sdo fundamentais, pois sdo o ponto
de partida, o impulso criativo que nos move, enquanto o projeto de vida exige planejamento, a¢ao
e reflexdo continua. Notou-se nas falas de Jean e Jos€¢ uma compreensao madura dessa distingao,

destacando como os estudantes foram capazes de traduzir, em palavras simples, a complexidade de
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um conceito tdo central. Ademais, ela reforcou que, embora cada trajetoria seja inica, a construgao
de um projeto de vida estd profundamente ligada aos valores, as relagdes significativas e a
capacidade de imaginar um futuro possivel, mesmo diante dos desafios.

Apos a reflexdo e discussoes sobre a letra da musica e as percepgdes sobre projeto de vida,
a pesquisadora incentivou os estudantes a seguirem cultivando seus projetos de vida e a
desenvolverem estratégias concretas para transforma-los em caminhos viaveis e conscientes para
alcanca-lo. A fim de ampliar a reflexao, solicitou-se que imaginassem suas vidas daqui a 10 anos e
compartilhassem como se projetam para o futuro. Para auxiliar na visualizacdo de seus futuros
pessoais, relacionais e profissionais, fizeram-se as seguintes questdes: "O que vocé estard
fazendo?"; "Quem estara em sua vida?"; "O que serd mais importante para vocé?" e "Como seus
objetivos de longo prazo poderiam afetar outras pessoas?”. Os trechos a seguir apresentam as

escritas de alguns participantes.

“Futuramente eu quero ta trabalhando, eu quero ter dois filhos, ter uma vida divertida,
uma familia Gnica, quero me relacionar com a pessoa certa, que tenha reciprocidade,
carinho, respeito, ter confian¢a um no outro. Pretendo ter uma relagdo boa com meus pais,
poder ter meu proprio dinheiro, ter minha casa propria e conhecer novas pessoas”
(Valentina, grupo vespertino).

“Presentear a minha mae com uma casa. Ter concluido os estudos da escola e estar
cursando uma faculdade, ter uma familia e cuidar muito dela” (Rogério, grupo vespertino).

“Daqui a 10 anos pretendo ndo estar passando por dificuldades, para que eu possa retribuir
para os meus pais tudo aquilo que ja me deram, poder levar a minha familia para viajar,
levar meus pais para onde eles quiserem e falar para o meu pai e minha mée, podem pegar
0 que quiserem e oferecer a eles uma casa e um carro. Pretendo estar casado com um ou
dois filhos, em uma casa grande e viver juntos deles até o fim. Na minha vida pessoal,
quero ter um trabalho estavel para que eu possa cuidar da minha esposa, filhos ¢ meus
pais” (Roberto, grupo matutino).

Nas atividades coletadas, a maioria dos estudantes expressaram o desejo de oferecer uma
vida melhor para os pais, um aspecto que permeou seus projetos de vida. Inclusive, alguns ja
comecgaram a delinear esses projetos, demonstrando uma visao além de si, refletindo um senso de
responsabilidade e cuidado com a familia. As falas de Valentina, Rogério e Roberto, assim como
as de outros participantes, revelaram a pesquisadora o quanto os projetos de vida desses
adolescentes estdo profundamente relacionados aos vinculos afetivos, especialmente com suas
familias. Nesse sentido, além de metas individuais, os desejos expressos carregam um forte senso
de retribui¢do, cuidado e reconhecimento pelas figuras parentais que os acompanham em suas

trajetorias.
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Para a pesquisadora, foi marcante perceber que, mesmo em contextos de vulnerabilidade e
incertezas, esses adolescentes conseguem projetar um futuro pautado em afeto, estabilidade e
dignidade, ndo apenas para si, mas para aqueles que amam. Portanto, essa dimensao relacional dos
projetos de vida aponta para uma maturidade emocional que muitas vezes € invisibilizada, mas que

merece ser valorizada e incentivada no ambiente escolar.

10° encontro — Projeto de vida

Objetivos: refletir sobre o projeto de vida e projeta-lo a longo prazo; avaliar os encontros e
as atividades propostas durante a oficina; avaliar, criticar e validar as experiéncias vivenciadas
pelos estudantes ao longo dos encontros.

No ultimo encontro, os adolescentes foram convidados a escrever uma carta como Sse
tivessem 30 anos, direcionada ao seu “eu” do presente. Na carta, deveriam indicar os caminhos que
consideram necessarios para alcancgar seus projetos de vida. As produgdes revelaram as percepcdes
dos estudantes sobre as etapas, escolhas e atitudes que julgam essenciais em suas trajetdrias para

alcangar os seus projetos de vida.

“Primeiramente acredite em vocé, tenha foco e nao deixe os outros falarem o que nao
agregam em sua vida. Continue estudando e vd em busca de aprendizado e sabedoria. Procure ir
para a faculdade ou universidade para ter um emprego que vocé goste e que seja financeiramente
bom para vocé. No pessoal tente ser amado e que todos gostem de vocé, e busque dar orgulho
para sua mae e seu pai, ¢ tente mudar a vida deles. Que vocé cuide de seu dinheiro para ter uma
boa vida financeira, tenha amigos verdadeiros e sempre busque paz para o seu coragdo.”

(Carta redigida por Alex)

“Comece a estudar mais para vocé€ conseguir se tornar o que voceé tanto quer, nao desista
antes de tentar. Se esforce mais e seja persistente naquilo que vocé€ quer, e tera a sua familia toda
ao seu lado para te incentivar a conseguir.

Mude a sua postura e tente ser essa pessoa maravilhosa. Nao fique para baixo e nao
deixe outras pessoas te diminuir porque vocé ¢ linda, perfeita e uma pessoa gente boa e humilde.
Saiba que vocé esta sendo uma oOtima filha, seja sempre vocé mesma e ndo o que os outros

querem.
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Se sentir sozinha em algum momento, chame a Deus que Ele te dara a dire¢do e vai te
levar a escolher o caminho certo, com muito mais facilidade, Nao esqueca disso.”

(Carta redigida por Maria)

“Vocé ¢ muita batalhadora e muito responsavel sobre suas escolhas. Eu quero te falar
para vocé€ nunca desistir dos seus sonhos e objetivos, estude bastante, dé orgulho aos seus pais e
as suas irmas que 14 na frente voc€ jamais se arrependera de nada. Vocé serd muito bem sucedida
e responsavel, vocé vivera diversas experiéncias boas e outras que te fardo ter mais consciéncia
e maturidade na sua vida, tenha muita fé em Deus, nunca deixe de orar e agradecer o que tem, ¢
jamais deixar de olhar por aqueles que precisarem de vocé.”

(Carta redigida por Catia)

“Acredite em vocé€ mesmo. Confie em vocé, ndo deixe que as criticas lhe abalem, e o
mais importante ndo desista dos seus sonhos, porque depende dele muitas outras pessoas. Vocé
fez muitas amizades durante a vida, claro que teve muita dificuldade ao longo do caminho, porém
essas dificuldades ndo te fizeram desistir, vocé€ também conseguiu realizar os sonhos de seus pais
e o incentivo deles e confianca fizeram vocé realizar seu projeto de vida. Parabéns, vocé foi
incrivel!”

(Carta redigida por Mauro)

As cartas apresentadas anteriormente revelam o quanto a resiliéncia e o desejo de superar
dificuldades sdo elementos centrais nos projetos de vida dos estudantes, acompanhados de um forte
vinculo com a familia ¢ da confianga em Deus como fonte de forga diante dos obstaculos. Nesse
encontro, além da redacdo das cartas, realizou-se uma roda de conversa reflexiva, na qual os
estudantes puderam avaliar e compartilhar impressoes sobre as experiéncias vividas ao longo da
oficina, apontando o que mais marcou, o que foi desafiador e o que fez sentido em suas trajetdrias.
Assim, esse momento de didlogo e escuta possibilitou uma retomada afetiva e critica do percurso
coletivo, reafirmando o valor de espagos pedagdgicos que acolham, inspirem e deem voz aos
adolescentes em sua caminhada de formacao humana.

No grupo matutino, Gael confessou que, no inicio, achou que a oficina “seria um monte de

besteira”, mas logo percebeu o valor de ser escutado e de ouvir os projetos dos seus colegas. Pablo,
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também do grupo matutino, compartilhou que a oficina o fez sentir-se visto e, ao final, demonstrou
interesse em visitar a Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). Para Patricia, os
encontros fortaleceram seu projeto de vida de tornar-se bidloga, reforcando o apoio fundamental
de sua familia. Mauricio, por sua vez, apreciou poder refletir sobre melhorias na escola e viu a
importancia dos encontros para sua autopercep¢ao e formacao.

Embora alguns estudantes do grupo vespertino tenham demonstrado um certo
distanciamento, a maioria avaliou a experiéncia como extremamente positiva, solicitando mais
encontros como estes para o fortalecimento de seus projetos de vida. Isabella comentou que a
oficina foi enriquecedora e a ajudou a entender que, além de sonhar, ¢ essencial lutar por suas
metas. Ana mencionou que o processo a levou a refletir sobre suas a¢des e se realmente esta
caminhando em dire¢do aos seus desejos. Por sua vez, Carlos destacou a carta de gratidao como o
momento mais marcante, pois reconheceu como seu professor de boxe foi essencial para sua vida.

No contexto de “Projetando valores”, ambos os grupos , enfatizaram a importancia de que
todas as atividades fossem conduzidas integralmente durante a oficina, sem a necessidade de tarefas
para casa, pois sentiram que a troca e a reflexao coletiva foram essenciais para a experiéncia. Além
disso, destacaram que os momentos de discussdo sobre suas vidas e perspectivas futuras foram
particularmente significativos, permitindo-lhes expressar suas ideias e inquietacdes em um
ambiente de escuta ativa. Outrossim, os estudantes apontaram que a maior dificuldade encontrada
ao longo da oficina foi a realizagdo de atividades em grupos ou duplas, pois esses momentos
exigiram que levantassem problemas, dialogassem e chegassem a consensos com os colegas.
Assim, esse desafio evidenciou a necessidade de desenvolver habilidades como a colaboragao e o
respeito as diferencas de opinido, aspectos fundamentais para a convivéncia no espaco escolar € na
sociedade.

A avaliagdo final da oficina Flores-Ser mostrou-se um momento crucial para a
autoavaliacdo e a compreensdo dos efeitos positivos dos encontros na vida dos estudantes.
Observou-se que, para a maioria dos participantes, a oficina foi uma experiéncia transformadora,
pois proporcionou um ambiente seguro, onde puderam expor sonhos, ouvir e valorizar os sonhos
dos outros e projetar metas de vida de maneira estruturada.

Por fim, para os participantes do grupo intervencional, levantou-se o questionamento: “Que

sentido teve para vocé a oficina de projeto de vida? Em outras palavras, o objetivo aqui € chegar
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ao que foi mais essencial para vocé nesses encontros, o que vocé aprendeu de mais essencial, o que
pessoalmente valorizou neles.”. A seguir, as respostas obtidas:

“A oficina flores-ser me ajudou a estabelecer melhor meus objetivos € me incentivou a
seguir me aperfeicoando”.

“Que a vida pode ser dificil, mas que nao devemos desistir do nosso objetivo”.

“Aprendi que a vida tem um sentido”.

“Fortaleceu meus pensamentos de sucesso, ajudou-me a manter meus pensamentos que ja
estavam ha tempos em minha mente”.

“Essas aulas me ajudaram muito a enxergar coisas que eu nao conseguia enxergar’.

“Eu aprendi sobre a vida adulta, comecei a pensar melhor no que eu vou ser quando crescer,
aprendi um pouco sobre educagao e respeito também”.

Os encontros me ajudaram a esclarecer o que eu quero fazer, e vendo e ouvindo histérias
de outras pessoas me motivou cada vez mais ¢ me ajudou a lembrar como tem pessoas ao meu
lado”.

“Essa oficina me fez refletir muito sobre meu futuro”.

“Eu aprendi a ser uma pessoa melhor construindo, e ajudando o objetivo de todas as
pessoas”.

“Esses encontros me fizeram refletir sobre o que quero para minha vida. Me fez entender
que ha um processo para tudo”.

“Sim. Me ajudou a guiar meu futuro e o que eu vou querer para ele”.

« . S . .

Aprendi a ter um pensamento mais significativo sobre o que quero pro futuro. Valorizei o
pensamento para poder tomar uma decisao. O quanto ¢ importante escolher o que fazer futuramente
para poder melhorar a vida, a forma de pensar e agir”.

« . . . ) L

O mais especial para mim foi conversar sobre o que queremos fazer e descobrir coisas

novas”.
“Me mostrou que eu devo correr atras, ter motivagao para conseguir alcancar o que eu quero
mais 14 na frente e focar nos meus estudos”.
“Para pensar sobre o futuro, sobre as minhas escolhas”.
« . . N )
Esses encontros me fizeram questionar e observar mais minhas ag¢des, escolhas e vidas.

Gostei!”.
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As respostas dos estudantes ao final da oficina Flores-Ser evidenciaram que as vivéncias
contribuiram de forma relevante para o fortalecimento da reflexdo sobre o projeto de vida. Eles
demonstraram avancos na capacidade de identificar objetivos, reconhecer a importancia de suas
escolhas e compreender os processos envolvidos na construcao de trajetorias futuras. Nesse
sentido, os relatos indicam que os encontros possibilitaram maior clareza em relagdo as metas
pessoais e profissionais e despertaram o interesse por pensar o futuro de maneira mais estruturada.

Além disso, a escuta de experiéncias de outros colegas e o ambiente de troca favoreceram
a valorizacdo de aspectos como motivacdo, educagdo, autorresponsabilidade e relagdes
interpessoais. Portanto, a oficina cumpriu papel formativo ao proporcionar um espago seguro para
a expressao e reflexdo dos adolescentes, promovendo a articulagdo entre aspectos emocionais,
sociais e cognitivos envolvidos na constru¢do de projetos de vida.

Para a pesquisadora, o processo foi desafiador, pois precisou afastar-se da fungdo que
ocupa dentro da escola, a fim de permitir que os estudantes se expressassem livremente, sem
julgamentos ou justificativas. Assim, esse distanciamento foi essencial para fortalecer a confianga
e criar um vinculo afetivo, facilitando a troca genuina de sentimentos e ideias. Embora muitos
adolescentes enfrentem grandes dificuldades, eles t€ém uma resiliéncia notdvel e uma gratidao
profunda por suas familias, especialmente por suas maes e avds, que sao um pilar motivacional
para a maioria.

Entretanto, a oficina Flores-Ser ndo se propds a criar ou transformar projetos de vida de
maneira direta e sim a estabelecer um ambiente propicio para que os estudantes refletissem sobre
suas trajetorias, valores e aspiragdes. Portanto, a oficina ndo se baseia na imposi¢ao de um caminho,

mas na criacao de condicdes favoraveis para que cada adolescente possa trilhar sua propria jornada.

4.2 Valores que Germinam: Reflexées sobre o modulo Projetando Valores

Os dados iniciais revelam que muitos estudantes apresentaram dificuldade em identificar
qualidades ou caracteristicas positivas em si. Evidenciou-se esse desafio durante a dindmica do
espelho "Quem sou eu?", na qual muitos adolescentes relataram surpresa ao se verem sua propria

imagem refletida e hesitaram em compartilhar suas percepgdes. De acordo com Bronk (2014),
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adolescentes que ndo desenvolvem uma identidade clara tendem a apresentar menor autoestima,
dificuldades em estabelecer metas e incertezas em relagao ao futuro.

Apesar da resisténcia inicial, o desenvolvimento da atividade do autorretrato, através da
criacdo dos "avatares”, além do mapa mental, incentivou os adolescentes a refletirem sobre as suas
qualidades, promovendo a autoestima e o fortalecimento de sua identidade. Em seguida, os
estudantes identificaram caracteristicas pessoais € a construir uma visao mais positiva sobre quem
sd0, embora ainda com foco maior nas limitagdes do que nas potencialidades.

A identidade pessoal esta diretamente relacionada ao desenvolvimento do proposito na
adolescéncia. Segundo Bronk (2014), adolescentes que possuem uma identidade bem definida
tendem a demonstrar maior resiliéncia, engajamento académico e capacidade de planejamento a
longo prazo. Entdo, esse resultado reforca a necessidade de intervengdes pedagdgicas que
incentivem a reflexao sobre as proprias qualidades, promovendo a autoestima e o fortalecimento
da identidade dos adolescentes.

Ademais, evidenciou-se, nos encontros, a importancia dada a familia pelos estudantes,
sendo fundamental para a constituicdo identitaria desses sujeitos. Para Pereira, Zanon e Dellazzana-
Zanon (2021), a construcao do projeto de vida do adolescente estd intrinsecamente ligada ao
contexto familiar e escolar, permitindo refletir sobre o papel € o impacto de ambos nesse processo.
Diante das dificuldades de elaborar projetos de vida na atualidade, ¢ fundamental incentivar e
apoiar os adolescentes nessa construcao, motivando-os a perseguir suas aspiragoes.

Os encontros iniciais foram importantes para o processo de construcdo da relacdo de
confianga entre a pesquisadora e os participantes, os quais, a partir dessas atividades, engajaram-
se e compreenderam a importancia dos encontros para a sua formagao humana.

No encontro sobre gratiddo, buscou-se estimular os estudantes a refletirem sobre as
experiéncias e relacdes significativas em suas vidas. A gratiddo ¢ vista por Seligman (2009) como
uma apreciagao pela exceléncia moral, uma emog¢ao que engloba admiragdo e agradecimento pela
vida e pelas boas agdes dos outros. Nesse sentido, a abordagem adotada buscou promover a
gratidao de forma indireta, sem focar explicitamente na defini¢do de objetivos de vida, e sim no
cultivo de uma postura de reconhecimento e valorizagao.

O impacto positivo da gratidao na vida dos adolescentes ressalta a importancia de promover
tais forcas para fomentar uma base so6lida para o desenvolvimento pessoal e social. Para Araujo,

Arantes e Pinheiro (2020), o projeto de vida estd profundamente conectado as relagdes
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interpessoais. Logo, os sentimentos desempenham um papel central, integrando e moldando as
reflexdes dos adolescentes sobre aspectos do passado, presente e futuro, além de contribuirem para
a construcao de significados em suas trajetdrias. Portanto, a pratica da gratidao ndo apenas fortalece
os vinculos afetivos bem como auxilia os adolescentes a encontrarem sentido em suas vidas,
conectando-se a propositos que vao além de si mesmos.

No encontro acerca do sentido da vida, os adolescentes foram incentivados a contemplar e
a discutir o que ¢ verdadeiramente essencial para eles. O questionamento "Qual ¢ o sentido da
vida?" iniciou uma discussdo entre os adolescentes, desdobrando-se em uma variedade de visdes
sobre o que constitui projeto e satisfagdo pessoal. Inicialmente, os estudantes relacionaram o
sentido da vida predominantemente a objetivos materiais e ao sucesso financeiro, refletindo uma
perspectiva de vida ainda fortemente orientada para a obtengdo de status e seguranca financeira.
Portanto, a dimensao relacionada a bens materiais ¢ diretamente moldada por sua realidade
socioeconOmica, refletindo as oportunidades e limitagdes que enfrentam em seu contexto social.

Para Machado (2024), em um contexto marcado por desigualdades sociais e econdmicas, a
busca pela estabilidade financeira surge como uma necessidade essencial para garantir condig¢des
basicas de conforto e dignidade. Dessa forma, a valorizacdo dos bens materiais vai além de um
simples desejo de consumo, visto que representa, na verdade, uma estratégia para enfrentar e
superar as barreiras impostas por uma realidade socioecondmica desfavoravel.

Apesar de, inicialmente, o foco ser os bens materiais e sucesso financeiro, ao refletirem
sobre a questdo lancada ao final do video de Alok: “Se vocé tivesse apenas um més de vida, quais
seriam seus valores e prioridades?”, a qual provocou um siléncio aparentemente carregado de
reflexdo, reconsideram-se as suas prioridades. Entdao, quando instigados a escolher entre conquistar
bens materiais ou dedicar o tempo restante as pessoas que amam, a resposta foi unanime: optaram
pelas relacdes interpessoais, afirmando que prefeririam aproveitar a0 maximo o tempo ao lado
daqueles que realmente importam em suas vidas.

Embora os bens materiais sejam valorizados nos projetos de vida dos estudantes,
especialmente influenciados por suas condi¢des socioecondmicas e o contexto cultural mais amplo
marcado pelo consumismo, a reflexao feita reforca a ideia de que as conexdes humanas e afetivas
emergem como prioridades fundamentais quando confrontados com a finitude e o sentido mais

profundo da existéncia.
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Diversos estudos relacionam o sentido de vida a uma série de beneficios, como maior
envolvimento académico, experiéncias emocionais positivas, identificacao de habilidades pessoais,
desenvolvimento de resiliéncia, expressdo de gratiddo, pratica de compaixdo, sensagdao de
realizagdo, participagao social ativa e a constru¢do de uma identidade pessoal mais s6lida — com
um propdsito de vida mais definido —, entre outros fatores (Malin, 2018; Malin et al., 2017).

No quinto encontro, a aplicacdo do questiondrio VIA permitiu que os estudantes
identificassem suas forgas pessoais, como coragem, perseveranga, generosidade e gratidao. A
estudante Débora destacou a coragem como uma forca fundamental para enfrentar desafios
familiares e crises de ansiedade. Nesse sentido, expde-se como o reconhecimento dessas forcas
pode transformar a percepc¢ao que os adolescentes tém de si mesmos, fortalecendo sua resiliéncia
e autoconfianga.

No sexto encontro, a aplicagdo pratica das forcas pessoais nos estudos de caso e na
elaboracdo de cartazes permitiu que os estudantes conectassem as teorias discutidas aos desafios
reais de suas vidas. Essa atividade pratica estd alinhada com a proposta de Peterson e Seligman
(2004), que enfatizam a importancia de contextualizar as for¢as de carater em situagdes cotidianas,
para que os sujeitos possam visualizar sua aplicagdo e implicagdo concreta.

O estudante Gael ressaltou a perseveranca como uma forga essencial para enfrentar
comentarios negativos e adversidades, exemplificando como a reflexdo sobre as forcas pessoais
pode fortalecer a resiliéncia e a capacidade de superacao dos adolescentes. Portanto, a percepgao
sobre a perseveranca como uma ferramenta para superar desafios reforca a relevancia de
intervengdes que promovam o desenvolvimento de forgas pessoais no ambiente escolar.

No decorrer do sétimo encontro, as reflexdes trazidas pelos estudantes evidenciaram como
a gentileza, embora muitas vezes ausente no cotidiano escolar e no ambiente familiar, pode
transformar relagdes e criar um ambiente mais acolhedor. O comentario do estudante Pablo sobre
a comunicacdo agressiva no grupo ficou evidente em episddios frequentes de brincadeiras rispidas
e comentarios irdnicos entre colegas, tornando raro o habito de elogiar ou demonstrar empatia.

A fala de Patricia corroborou o relato de alguns estudantes que, ao receberem palavras
gentis, demonstraram surpresa por ndo estarem habituados a esse tipo de interacdo em casa nem na
escola. No caso de Miriam, a percep¢ao de que Renata era a unica pessoa naturalmente gentil foi
reforgada pelo depoimento de outros colegas, os quais a descreveram como alguém sempre disposta

aouvir e ajudar. Por sua vez, Carlos destacou como a auséncia de gestos gentis na infincia impactou
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sua trajetéria, fazendo com que o acolhimento de seu professor de boxe representasse um marco
transformador na sua vida.

Os exemplos supracitados demonstram como pequenos gestos de gentileza podem causar
impactos profundos e refor¢cam a necessidade de cultivar esse comportamento para fortalecer lagos
interpessoais e promover um ambiente mais positivo dentro e fora do espago escolar. A medida que
os adolescentes se dediquem a refletir sobre suas experiéncias pessoais e suas relacdes
interpessoais, maior € a chance de que eles passem a pensar profundamente sobre seus objetivos,
desenvolvendo, assim, uma consciéncia clara em relacdo a um projeto de vida mais engajado e
intencional (Sumner, Burrow e Hill., 2018).

No oitavo encontro, as atividades propostas permitiram que os estudantes visualizassem e
projetassem seus futuros positivamente, porém destacando os obstaculos que poderiam enfrentar e
de que forma iriam supera-los. Nesse sentido, a visualiza¢cdo de um futuro desejavel € crucial para
a motivagdo e a persisténcia em dire¢do aos objetivos de longo prazo, conforme discutido por
Damon (1995).

As reflexdes dos estudantes sobre os obstaculos e desafios enfrentados ilustram a realidade
de que fatores externos, como condi¢gdes socioecondmicas, podem influenciar significativamente
os projetos de vida dos adolescentes. De acordo com Damon, Menon e Bronk (2003), esse aspecto
¢ crucial em relagdo a superar dificuldades e persistir apesar dos desafios. Ao refletirem sobre seus
objetivos, os caminhos para alcanga-los, os possiveis obstadculos e as formas de superagdo, os
estudantes evidenciaram tragos de resiliéncia, elemento essencial para a constru¢do de projetos de
vida sustentaveis, visto que, ao longo do percurso, dificuldades inevitavelmente surgirdo, exigindo
perseveranga e capacidade de enfrentamento a fim de que nao desistam de suas metas.

No nono encontro, ao explorarem suas projegoes futuras, os adolescentes compreenderam
que o projeto de vida ndo se limita ao desejo de obter ganhos financeiros, mas envolve também
valores, relacdes interpessoais € a construcdo de um legado pessoal e profissional. Ademais, a
atividade evidenciou a importancia da orientagcdo para o planejamento a longo prazo, visto que a
maioria dos estudantes ainda ndo havia visualizado com clareza as etapas necessarias para alcangar
seus objetivos. Inspirada na metodologia de autopercepgao e planejamento descrita por Suldo et al.
(2021), essa proposta reforga a relevancia da criagdo de espagos pedagogicos que favorecam a

reflexdo sobre metas e projetos de vida.
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No décimo e ultimo encontro, durante a atividade de visualizacdo do futuro por meio da
escrita de cartas destinadas ao proprio “eu” do presente, os estudantes tiveram a oportunidade de
aplicar os conceitos de projeto de vida discutidos por Damon, Menon e Bronk (2003). Os autores
ressaltam a importancia de estabelecer metas a longo prazo que sejam significativas para o
individuo e que também tenham repercussdes no ambito social. Logo, a atividade permitiu aos
estudantes articularem seus valores pessoais e suas projecdes futuras, elementos essenciais para a
constru¢do de um projeto de vida com sentido.

De acordo com Damon, Menon e Bronk (2003), um projeto de vida eficaz vai além das
metas pessoais, incluindo também a contribui¢do para a sociedade. Nesse sentido, as cartas
produzidas pelos estudantes demonstraram que suas aspiragcdes ndo se limitavam a melhorias
individuais, mas apresentavam uma forte orientagdo para o bem-estar de suas familias. Cenario
retratado na carta do estudante Alex, que expressa o desejo de orgulhar e melhorar a vida de seus
pais, refletindo a conexdo entre metas pessoais € impacto social, conforme a teoria que sustenta
que projetos de vida significativos transcendem o individualismo.

Além disso, as cartas evidenciaram a percepcao dos estudantes sobre o papel da escola em
seus projetos de vida. Embora reconhegam a escola como um espago de apoio, os estudos sdo vistos
como componentes essenciais para o desenvolvimento do seu “eu” futuro. Assim, essa percepgao
destaca a importancia de intervengdes educacionais que ultrapassem o enfoque exclusivo no
conteudo académico, promovendo praticas que favore¢am a formacgdo integral dos estudantes.
Nesse sentido, Bronk (2014) reforca a necessidade de que as escolas facilitem o desenvolvimento
de projetos de vida por meio de curriculos que integrem o desenvolvimento afetivo e psicossocial
dos alunos.

O ultimo encontro, centrado na escrita das cartas para o “eu” futuro, revelou-se um
momento rico e revelador, o qual sintetizou o percurso reflexivo dos estudantes ao longo da oficina.
Através dessa atividade, os participantes conseguiram expressar suas metas, valores e desejos,
demonstrando uma compreensao mais clara do que significa construir um projeto de vida. Para a
pesquisadora, essa etapa evidenciou a capacidade dos adolescentes de articular objetivos pessoais
com responsabilidades sociais e emocionais, ressaltando a importancia da familia, da escola e do
ambiente social no desenvolvimento de suas trajetorias.

Ademais, a atividade refor¢ou a necessidade da escola proporcionar espagos que promovam

areflexdo profunda e a construgao consciente do futuro, integrando dimensoes académicas, afetivas



105

e sociais. Portanto, o exercicio da escrita da carta foi uma forma concreta de consolidar o
aprendizado e fortalecer o protagonismo dos estudantes, permitindo-lhes visualizar e planejar suas
jornadas de forma mais estruturada e intencional.

Por fim, o Gltimo encontro ndo apenas marcou o encerramento das atividades bem como
reafirmou o potencial das intervengdes que incentivam a autoavaliagdo, o autoconhecimento ¢ a
conexdo entre os desejos individuais € o compromisso com o coletivo, contribuindo para a
formacao integral dos adolescentes e a construcao de projetos de vida mais significativos e de longo

prazo.

4.3 Projetando Ideais: Cultivando solucdes coletivas

O modulo “Projetando Ideias” ocorreu do segundo ao oitavo encontro da oficina,
simultaneamente ao mddulo “Projetando Valores". O objetivo do modulo foi engajar os estudantes
na identificacdo de problemas apontados pela comunidade escolar, incluindo professores, alunos,
funciondrios e equipe gestora, e, a partir desses desafios, desenvolver solugdes para minimiza-los.
Todas as atividades deste moddulo foram realizadas no horario designado e os resultados
fundamentados nas falas dos estudantes e nos registros feitos pela pesquisadora no diario de campo

durante os encontros.

1 - Aproximagao do Tema

Na introdu¢do do moédulo “Projetando Ideias”, a pesquisadora dividiu as turmas em 4
equipes. A escolha dos participantes de cada equipe ocorreu através da retirada de fichas coloridas
(vermelha, verde, azul e amarela), e, de acordo com as cores retiradas, os estudantes deveriam se
agrupar. A fim de favorecer mobilizar e favorecer a interacdo entre os estudantes da turma,
escolheu-se essa forma de agrupamento.

No primeiro momento, os estudantes demonstraram resisténcia a formagdo das equipes,
pois, na sala dos grupos intervencionais, havia subgrupos, os quais nao interagiam com os demais.
O estudante Gael logo indagou: “nds nao costumamos trabalhar com os outros colegas, a senhora
tem certeza de que ird tentar?” e a pesquisadora nao hesitou em dizer: “sim, acredito que vocés sao
capazes, € que conseguirdo”. A intervencao teve como objetivo romper barreiras pré-estabelecidas

no convivio em sala de aula, promovendo um ambiente de colaboragdo e confianga mutua.
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Durante os encontros, a pesquisadora interveio continuamente, mediando conflitos,
escutando ativamente os estudantes e propondo estratégias para favorecer o didlogo e a cooperacao
entre os diferentes grupos. Consequentemente, essa postura contribuiu para o fortalecimento dos
vinculos entre os estudantes e para a constru¢do de um ambiente mais propicio ao trabalho coletivo,
favorecendo o desenvolvimento das propostas elaboradas para a oficina.

Nesse primeiro momento, os estudantes discutiram entre si e levantaram alguns problemas
da escola. Dentre os problemas apontados estavam: brigas, falta de lixeira nas salas, furtos de
materiais escolares (canetas, lapis, estojos, cadernos etc.), guerra de comida, corredor da morte,
paredes riscadas com simbolos sexuais e referéncia a facgdes criminosas, falta de comunicacao dos
professores e estudantes, indisciplina e banheiros sujos.

Os problemas apontados pelas equipes foram os mesmos em ambos os turnos, matutino e
vespertino. Ao final do encontro, a estudante Renata pontuou: “pensar sobre os problemas da escola
¢ muito desafiador, porque a maioria dos problemas que falamos aqui, somos nds os maiores
responsaveis”. Diante dessa fala, a pesquisadora interveio de forma propositiva, buscando ampliar
a reflexdo iniciada pela estudante e questionou: “e se, ao invés de apenas reconhecermos a
responsabilidade, a gente pensasse também em formas de mudar isso juntos? O que vocés acham
que podem comecar a fazer diferente a partir de agora?”. Essa interven¢ao teve como objetivo ndo
apenas acolher a autorreflexdo de Renata bem como deslocar o foco da culpa para a
corresponsabilidade e para a possibilidade de transformagdo. Logo, a fala da pesquisadora
convidou os estudantes a assumirem um papel ativo diante da realidade diagnosticada, refor¢gando
a proposta do modulo “Projetando Ideias”, o qual valoriza o protagonismo e a construcdo coletiva

de solugdes a partir da escuta e do dialogo.

2 - Definigao do Problema

Neste encontro, antes dos estudantes circularem pela sala para ouvirem a comunidade
escolar, estabeleceu-se a série que cada equipe deveria visitar para coleta de informacdes. A equipe
vermelha, matutina, ficou com os 6° anos A e B e a vespertina com os 6° anos C e D. A equipe
verde, matutina, com os 7° anos A e B e a vespertina com 0 6° ano E e 0 7° ano D. A equipe azul,
matutina, 7° ano C e 8° ano A e a vespertina 7° anos E e F. A equipe amarela matutina e vespertina

respectivamente 8° ano A e 9° ano e 8° anos C e D.
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As equipes foram encaminhadas as salas de aula e, com o devido respeito a rotina escolar,
solicitaram permissdo aos professores para ingressarem nos espacos. Apds autorizados, os
estudantes conduziram breves didlogos com colegas e professores, questionando-os sobre os
principais problemas vivenciados no cotidiano da escola e que, em sua percepgao, deveriam ser
enfrentados ou solucionados. Durante a escuta, os integrantes das equipes registraram
cuidadosamente as demandas apontadas, demonstrando atencdo e interesse pelas contribui¢des
recebidas. Essa etapa teve um papel fundamental no processo formativo, pois possibilitou aos
estudantes exercerem a escuta ativa, a empatia e o senso de responsabilidade coletiva diante dos
desafios identificados.

O grupo matutino registrou os seguintes problemas apontados pelas turmas:

e Guerra de lanche no recreio;

e Furtos de materiais escolares;

e Auséncia de escuta e didlogo na comunidade escolar;
e Buscar absorventes na secretaria;

e Falta de lixeiras na sala;

e Portas de banheiros quebradas;
e Paredes riscadas.

Os problemas apontados pelo grupo vespertino, foram:
e (Guerra de comida na chegada e durante o recreio;
e Furtos de materiais escolares;
e Salas sujas, por falta de lixeiras;
e Brigas durante o recreio e o corredor da morte;
e Corredor da morte;
e Banheiros sujos porque molham os cabelos na pia do banheiro;

e Falta do que fazer durante os recreios e aulas vagas.

Ao retornarem a sala, os estudantes socializaram com as demais equipes os resultados da
escuta realizada nas turmas. Entdo, notaram que muitos problemas apontados pela comunidade
escolar coincidiam com aqueles previamente identificados pelas equipes. Ademais,
coincidentemente, as mesmas questoes foram mencionadas nos dois turnos, matutino e vespertino,

o que reforcou a recorréncia das demandas e evidenciou a urgéncia de intervengdes concretas
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voltadas a resolug@o desses problemas. Portanto, esse momento de convergéncia fortaleceu o senso
de relevancia do projeto e contribuiu para o engajamento dos estudantes na construgao de propostas
significativas.

Durante o momento de escuta ativa com a comunidade escolar, os estudantes demonstraram
grande sensibilidade em relacdo aos relatos coletados. O estudante Adriano comentou:
"descobrimos que a guerra de comida gera um desperdicio e que tem algumas pessoas que nao
conseguem lanchar, e voltam para casa com fome". Por sua vez, a estudante Beatriz destacou uma
situacdo recorrente entre as alunas: “quando estdo menstruadas elas ficam com vergonha, pro, de
pedir, porque é constrangedor”. Isto posto, as falas supracitadas evidenciam ndo apenas a
capacidade de observagao critica dos estudantes bem como o despertar de um olhar mais empatico
e comprometido com a realidade vivida pelos colegas e demais membros da comunidade escolar.

Apo6s o compartilhamento das percepgoes e reflexdes, cada equipe definiu o problema que
trabalhado nos encontros seguintes a fim de elaborar um protétipo de intervengdo. A escolha dos
temas considerou a escuta realizada e os interesses ¢ afinidades das equipes. A seguir, apresenta-se

a distribuicao dos problemas por equipe (quadro 5).

Quadro 5 — Problemas por equipe

Equipe Problema
Vermelha — matutino Guerra de lanche
Vermelha — vespertino Furtos de materiais
Verde — matutino Falta de lixeiras na sala
Verde — vespertino Corredor da morte
Azul — matutino Buscar absorventes na secretaria
Azul — vespertino Banheiros sujos
Amarelo — matutino Auséncia de escuta e didlogo na comunidade escolar
Amarelo — vespertino Falta do que fazer nas aulas vagas e recreios

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Os problemas selecionados pelas equipes foram retomados nos encontros seguintes e
aprofundados com base em discussdes orientadas, relatos e novas observagdes dos proprios
estudantes. A partir desse movimento investigativo, cada grupo iniciou o esbogo de possiveis
solucdes, demonstrando engajamento, criatividade e senso de corresponsabilidade. Assim, esse

processo nao apenas fortaleceu a construcao coletiva de conhecimento bem como contribuiu para
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o desenvolvimento de competéncias essenciais ao exercicio da cidadania, ratificando o potencial

transformador de experiéncias educativas centradas no protagonismo.

3 - Aprofundamento do Tema

Neste encontro, os estudantes iniciaram o aprofundamento do estudo sobre os problemas
previamente selecionados pelas equipes. O objetivo foi compreender com mais clareza como essas
questoes afetavam o cotidiano da escola e de qual forma poderiam ser pensadas solucdes viaveis e
significativas. O processo incluiu momentos de debate, troca de ideias e levantamento de hipoteses,
nos quais os estudantes registraram os impactos percebidos na sala de aula e nos demais espagos
escolares.

A equipe verde do turno matutino, responsavel por investigar a auséncia de lixeiras nas
salas de aula, apresentou relatos sobre a frequéncia com que o ambiente permanecia sujo e
argumentaram que, mesmo quando os colegas demonstravam disposi¢ao para manter a limpeza, a
falta de recipientes adequados para o descarte do lixo dificultava esse cuidado coletivo. Entdo, a
pesquisadora interveio para provocar reflexdes mais amplas e questionou: "além da lixeira em si,
0 que mais poderia ser feito para incentivar o cuidado com o ambiente por parte de todos?". A
questao abriu espaco para que os estudantes considerassem campanhas educativas e sinalizagdes
visuais como possiveis estratégias.

Ja a equipe vermelha do turno matutino, responsavel por avaliar a “guerra de comida”,
destacou as consequéncias negativas desse comportamento, sobretudo para os estudantes que
desejavam alimentar-se novamente, mas sentiam-se constrangidos ou impedidos devido a
desordem gerada nas filas. A pesquisadora, ao perceber a seriedade com que a equipe tratava o
tema, sugeriu: "vocé€s ja pensaram em ouvir também os funcionarios da cantina ou da limpeza sobre
como esse problema os afeta no dia a dia?". A partir dessa orientagdo, ampliou-se o olhar da equipe,
a qual passou a considerar novos atores na analise do problema.

No turno vespertino, a equipe vermelha optou por trabalhar com os furtos de materiais
escolares. Inicialmente, os estudantes sugeriram a instalagdo de cameras de seguranca como
solucdo imediata. No entanto, a pesquisadora interveio de forma critica e orientadora, destacando
que os prototipos a serem elaborados deveriam ser sustentdveis, sem depender de recursos

financeiros externos ou de decisOes administrativas da Secretaria de Educacao. Entao, os estudantes
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foram desafiados a repensar suas estratégias e buscar alternativas criativas, baseadas em agdes
educativas, de conscientiza¢ao ou de reorganiza¢ao dos espagos escolares.

Durante os encontros, a pesquisadora manteve uma postura atenta ¢ mediadora,
acompanhando de forma proxima o engajamento das equipes € as proposi¢des formuladas e
compartilhadas. Embora as atividades tenham sido conduzidas pelos proprios estudantes, todo o
processo de investigagdo, discussdo e elaboracdo das ideias ocorreu sob escuta ativa e orientagdo
pedagogica da pesquisadora no horario destinado ao modulo “Projetando Ideias”. Portanto, as
intervengdes pontuais da pesquisadora buscaram ampliar os horizontes dos estudantes,

encorajando-os a pensar solugdes viaveis, éticas e coerentes com a realidade da escola.

4 - Prototipacao

Neste encontro, a pesquisadora circulou pela sala acompanhando de forma préxima o
processo de criacdo dos prototipos, escutando as ideias das equipes e estimulando reflexdes mais
aprofundadas sobre a viabilidade das propostas. Ao dialogar com os estudantes, a pesquisadora
retomava constantemente a importancia de pensar em solugdes que pudessem ser implementadas
dentro da realidade da escola, sem depender de recursos externos ou de acdes que envolvessem
necessariamente a Secretaria de Educacdo. Neste momento, a pesquisadora teve o papel de
mediadora e orientadora, incentivando os estudantes a conectarem criatividade, senso critico €
responsabilidade social na construgdo de respostas aos problemas identificados.

A maioria dos estudantes demonstrou alto grau de envolvimento com as atividades,
trabalhando de forma colaborativa, escutando as opinides dos colegas e buscando consenso nas
decisoes. Isto posto, o ambiente da sala foi marcado por trocas significativas, debates produtivos e
um esforgo coletivo em transformar ideias em agdes concretas. Logo, essa postura refletia o
amadurecimento do grupo ao longo da oficina, revelando ndo apenas o fortalecimento de
habilidades socioemocionais bem como o compromisso em contribuir para a melhoria do ambiente
escolar.

Na fase de prototipagdo, as equipes elaboraram propostas iniciais de intervengdo que
variaram conforme a natureza dos problemas escolhidos. Dentre as solu¢des pensadas estavam: a
realizacdo de palestras de conscientizagdo sobre o cuidado com os espacos comuns; a elei¢ao de
lideres de sala para fortalecer a representatividade estudantil; a constru¢do de lixeiras com materiais

acessiveis; a instalagdo de uma prateleira nos banheiros femininos com pacotes de absorventes; o
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monitoramento colaborativo de comportamentos inadequados e o fechamento preventivo das salas
durante os intervalos como forma de evitar furtos. Nota-se que as propostas desenvolvidas tinham
como objetivo central minimizar os problemas apontados pela comunidade escolar, respeitando os
limites institucionais e priorizando a autonomia estudantil na criagao de solugdes.

Portanto, esse momento foi fundamental para consolidar a compreensdo dos estudantes
sobre o papel ativo que podem exercer na transformacao da escola. Haja vista que a elaboragdo dos
protdtipos ndo apenas representou uma resposta concreta aos desafios diagnosticados, mas também

simbolizou o exercicio do protagonismo, da escuta sensivel e da corresponsabilidade coletiva.

5 - Aperfeicoamento do Prototipo

Apos a definigdo dos prototipos idealizados por cada equipe, os estudantes circularam pela
escola com o objetivo de apresentd-los a comunidade escolar. Para tal, retornaram as mesmas
turmas visitadas no segundo encontro do modulo “Projetando Ideias”, quando realizaram a escuta
diagndstica, no entanto, agora, o objetivo foi compartilhar as propostas construidas com base nos
problemas levantados. Esse momento de devolutiva foi fundamental para promover o didlogo entre
as equipes e validar, junto aos demais estudantes, as a¢cdes pensadas como possiveis caminhos de
transformacgao.

Durante as apresentagdes, as equipes compartilharam suas propostas de maneira clara e
engajada. A equipe responsavel pelo problema da falta de lixeiras propds a construcdo de
recipientes reutilizando garrafdes de d4gua que nao possuiam mais utilidade, sugestdo feita por uma
estudante durante a escuta com os colegas. Em relagdo a auséncia de representatividade estudantil,
prop0s-se a elei¢do de lideres de turma, com o encaminhamento de uma solicitagao a equipe gestora
para organizar esse processo de forma democratica e participativa. Quanto ao desperdicio de
alimentos, os estudantes pensaram na realizagdo de palestras, sugerindo também a inclusdo de uma
peca teatral como estratégia ludica para atrair a ateng@o dos colegas.

Sobre os furtos de materiais, além da proposta de palestras de conscientizacao, os estudantes
defenderam a constru¢do conjunta de estratégias com a equipe gestora e os funcionarios da escola,
buscando solu¢des que ndo apenas coibissem os furtos bem como promovessem o didlogo e a
responsabiliza¢do coletiva. Apds a socializagdo, os grupos acolheram os feedbacks recebidos e
comegaram a refinar suas propostas, demonstrando abertura ao didlogo e comprometimento com a

melhoria continua das agdes.
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Nesse contexto, a pesquisadora aproveitou o momento para provocar uma reflexdo mais
profunda e indagou aos estudantes o que estavam aprendendo com a proposta da atividade. Por
conseguinte, as respostas revelaram nao apenas o envolvimento bem como o reconhecimento do
valor da escuta e da participagdo ativa no processo educativo. Gael, do grupo matutino, afirmou:
“quando pensamos nas solugdes dos problemas, fica mais facil colocar em pratica, porque nao foi
imposto, tipo: vocé tem que fazer e pronto”. Por sua vez, Barbara, do grupo vespertino, destacou:
“nds temos boas ideias, € sO precisamos de apoio para colocar em pratica. Ver os colegas se
envolverem na busca de solu¢ao é muito massa”.

A pesquisadora observou que os grupos matutino e vespertino demonstraram engajamento
nas atividades propostas, com destaque para a colaboracao, a criatividade e a escuta ativa entre os
estudantes. Notou-se que ambos 0s grupos se mostraram comprometidos com a constru¢do de
solucdes viaveis, ainda que houvesse, em cada turno, uma minoria de estudantes que ndo se
envolveram diretamente nas discussdes. No turno matutino, a participacdo se destacou pela
elaboracdo de propostas praticas, como o uso de materiais reciclaveis para construir lixeiras ¢ a
ideia de incorporar elementos teatrais nas agdes educativas. No turno vespertino, os estudantes
evidenciaram maior sensibilidade ao valorizar o apoio coletivo e a escuta entre os colegas, como
apontado na fala de Barbara, a qual expressou entusiasmo ao ver o envolvimento dos pares.

A socializacao dos prototipos € a escuta das devolutivas nas demais turmas se configuraram
como pontos altos deste encontro. Assim, a troca de feedbacks e a colaboracao entre os grupos
permitiram o aprimoramento das ideias iniciais e fortaleceram o sentimento de pertencimento a
escola. A pesquisadora pode notar, com clareza, o quanto os estudantes se sentiam motivados ao
perceberem que suas ideias eram de fato consideradas e que suas vozes tinham impacto real no
cotidiano escolar. A fala de Gael refor¢a a importancia de envolver os estudantes nos processos de
decisdo, tornando as solu¢des mais coerentes com suas vivéncias e, consequentemente, mais
eficazes.

De forma geral, a atividade representou uma experiéncia enriquecedora para os envolvidos,
promovendo ndo apenas o engajamento dos estudantes bem como a constru¢do de um senso de
responsabilidade coletiva. Ademais, o processo favoreceu o fortalecimento do didlogo, da escuta
mutua e da criatividade como ferramentas pedagdgicas fundamentais para a resolucdo de

problemas no ambiente escolar.
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6 - Socializagdo dos protétipos com a turma
As equipes apresentaram seus prototipos de acordo com os problemas previamente
levantados durante o modulo “Projetando Ideias”. As propostas foram pensadas a partir da escuta
da comunidade escolar e da analise critica dos estudantes sobre os impactos desses problemas no
cotidiano da escola. A seguir, constam a equipe responsavel, a relagdo entre os problemas

identificados e os prototipos idealizados (quadro 6).

Quadro 6 — Problemas e prototipos.

Equipe

Problema

Protétipo

Vermelha — matutino

Guerra de lanche

Palestras sobre o desperdicio

e conscientizagdo.

Vermelha — vespertino

Furtos de materiais

Salas fechadas durante os

intervalos e aulas vagas.

Verde — matutino

Falta de lixeiras na

sala

Construir lixeiras com

materiais reciclaveis

Verde — vespertino

Corredor da morte

Conversas com os estudantes
envolvidos e reunido com a

equipe gestora.

Azul — matutino

Buscar absorventes na

secretaria

Colocar no banheiro um
suporte € caixas com

absorvente.

Azul — vespertino

Banheiros sujos

Construgao de cartazes.

Amarelo — matutino

Auséncia de escuta e
didlogo na comunidade

escolar

Escolha de lideres por turma.

Amarelo — vespertino

Falta do que fazer nas

aulas vagas e recreios

Jogos de tabuleiros, cartas,

voOlei e futebol na area.

Fonte: Elaborado pela autora.

A proposta de palestras sobre desperdicio e conscientizacdo apresentada pela equipe
vermelha, do turno matutino, buscou promover reflexdes sobre sustentabilidade, respeito ao
préximo e o uso consciente dos alimentos. A iniciativa foi bem recebida pelas demais equipes, que
ndo propuseram alteracdes a ideia. No turno vespertino, a equipe vermelha propds o fechamento
das salas de aula durante os intervalos e as aulas vagas como medida pratica para coibir furtos.

Entdo, ao ouvir a proposta, a pesquisadora incentivou o grupo a pensar em medidas educativas
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complementares. Assim, a equipe acrescentou a proposta campanhas de conscientizagdo sobre as
consequéncias juridicas e morais do furto, fortalecendo o carater pedagdgico da solucao.

A equipe verde, do turno matutino, sugeriu a construcdo de lixeiras utilizando materiais
reciclaveis. Além da solu¢dao pratica para o problema, a proposta apresentou uma dimensao
educativa ao estimular a reutilizacdo de recursos e a participagao coletiva na confeccao das lixeiras.
Enquanto a equipe verde, do turno vespertino, ao enfrentar a problematica do chamado "corredor
da morte", propos a realizacdo de conversas com os estudantes envolvidos e a realizacdo de
reunides com a equipe gestora. Entdo, a proposta foi considerada essencial por todas as equipes
para lidar com conflitos e construir um ambiente mais seguro e acolhedor.

No grupo azul, do turno matutino, a proposta de instalar suportes com absorventes nos
banheiros femininos gerou debates entre os estudantes. Apesar de ser uma medida pratica e
inclusiva, surgiram preocupacgdes quanto ao uso inadequado dos materiais, visto que algumas
alunas relataram a possibilidade de desperdicio, como levar absorventes para casa em excesso ou
descarta-los nos vasos sanitarios, repetindo comportamentos ja observados com o papel higiénico.
Diante dessas preocupacdes, a estudante Priscila, do grupo matutino, sugeriu que a
responsabilidade pela distribui¢ao dos absorventes fosse atribuida a uma funcionaria da escola. Por
fim, essa foi a inica proposta que gerou questionamentos mais amplos quanto a viabilidade e forma
de implementacgao.

Para o problema dos banheiros sujos, a equipe azul, do turno vespertino, propds a
elaboracdo de cartazes de conscientizagdo. Os estudantes afirmaram que, neste caso, tratava-se de
mudanca de comportamento que uma questdo de estrutura fisica, por isso poderia se promover uma
campanha educativa simples e acessivel.

A equipe amarela, do turno matutino, indicou a escolha de lideres por turma como uma
estratégia para ampliar a escuta ativa e melhorar o didlogo entre estudantes e gestdo. A proposta foi
bem acolhida e as outras equipes sugeriram que esses representantes tivessem encontros regulares
com a equipe gestora para apresentar duvidas, sugestoes € demandas da turma. Enquanto a equipe
amarela, do turno vespertino, propds atividades para as aulas vagas e momentos de recreio, como
jogos de tabuleiro, cartas, volei e futebol. A proposta teve boa aceitagdo e outras equipes
complementaram a ideia sugerindo a cria¢do de um espacgo de leitura e a reabertura da biblioteca

escolar, reconhecendo a importancia da oferta de alternativas variadas de lazer e aprendizagem.
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A apresentacao dos prototipos foi marcada pelo engajamento, pela criatividade e pela escuta
mutua entre as equipes e a validacdo coletiva das propostas fortaleceu o sentimento de
pertencimento e responsabilidade dos estudantes com o ambiente escolar. A participacao ativa na
construgdo e no aprimoramento das solugdes demonstrou o quanto os estudantes, quando ouvidos
e envolvidos, sdo capazes de pensar alternativas vidveis e sensiveis as reais necessidades da
comunidade. Portanto, o exercicio de refletir, propor e negociar coletivamente solugdes reforgou o
valor da participacao estudantil como elemento essencial para a transformagao da escola em um

espago mais democratico, inclusivo e cuidadoso.

7 - Ajustes do Protétipo e Apresentagdo Final

Neste encontro, dedicado aos ajustes finais e a preparacdo para a apresentacdo dos
prototipos, as equipes do grupo matutino demonstraram grande expectativa e ansiedade, pois teriam
a responsabilidade de apresentar suas propostas as turmas do 6° ano. Enquanto o grupo vespertino
organizou a divisdo das tarefas entre as equipes, definindo conjuntamente quais agdes seriam
realizadas e escolhendo dois representantes por equipe para realizar as apresentagoes.

As apresentagdes aconteceram logo apds os ajustes, durante o horario regular das aulas,
com a autorizacdo prévia dos professores responsaveis por cada turma. A pesquisadora articulou
esse momento com antecedéncia, garantindo que a atividade ndo interferisse no planejamento
pedagdgico dos professores. A recepcao dos estudantes do 6° ano foi bastante positiva:
demonstraram entusiasmo; participaram com perguntas e chegaram a questionar se também
poderiam eleger lideres de sala, demonstrando o alcance inspirador da atividade.

Evidenciou-se que essa vivéncia entre os estudantes do 9° e do 6° ano criou um espaco
potente de troca, escuta e valorizagdo mutua dentro da comunidade escolar. Inclusive, os
professores que acompanharam as apresentacdes acolheram as ideias com entusiasmo,
reconhecendo nelas propostas concretas e necessarias para a melhoria da convivéncia e da
organizacao escolar. Portanto, o envolvimento docente também fortaleceu a legitimidade das a¢des,
mostrando aos estudantes que suas vozes estavam sendo ouvidas e valorizadas.

Os prototipos finais desenvolvidos por cada equipe estdo sistematizados a seguir,
considerando os ajustes feitos com base nas discussoes, nas devolutivas e nos testes de viabilidade

(quadro?7).
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Equipe Problema Protétipo Prototipo Final
Vermelha — Guerra de lanche Palestras sobre o desperdicio Palestras sobre desperdicio,
matutino e conscientizagdo. sustentabilidade e respeito ao
proximo.
Vermelha — Furtos de materiais Salas fechadas durante os Fechar as salas durante os
vespertino intervalos e aulas vagas. intervalos e aulas vagas, além

de rodas de conversas com 0s
estudantes.

Verde — matutino

Falta de lixeiras na
sala

Construir lixeiras com
materiais reciclaveis

Construgao de lixeiras com
materiais reciclaveis,
produzidas pelos estudantes.

Verde —
vespertino

Corredor da morte

Conversas com os estudantes
envolvidos e reunido com a
equipe gestora.

Conversas com os estudantes
e reunides com a equipe
gestora.

Azul — matutino

Buscar absorventes na

Colocar no banheiro um

Delegar a fungo da entrega

secretaria suporte e caixas com de absorventes a uma
absorvente. funciondria.
Azul — vespertino Banheiros sujos Construgdo de cartazes. Construgao de cartazes de
conscientizagio.
Amarelo — Auséncia de escuta e Eleigdo de lideres e reunides
matutino dialogo na comunidade | Escolha de lideres por turma. mensais com a equipe
escolar gestora.
Amarelo — Falta do que fazer nas Jogos de tabuleiros, cartas, Jogos de tabuleiros, cartas,
vespertino aulas vagas e recreios volei e futebol na area. volei e futebol na area e

espago de leitura.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os prototipos apresentados revelam o compromisso dos estudantes com a transformacgao do
ambiente escolar. Haja vista que as propostas abordaram desde o desperdicio de alimentos até a
valorizagao do didlogo e foram marcadas pela criatividade, viabilidade e senso de responsabilidade.
Portanto, a participacdo ativa dos estudantes na constru¢dao e validacdo das solugdes reforca a
importancia de iniciativas que valorizem a escuta e o protagonismo dos adolescentes.

Em suma, o modulo “Projetando Ideias” mostrou-se uma experiéncia formativa
significativa, pois, além de estimular a resolu¢do de problemas, promoveu a colaboragao, o trabalho
em equipe, a empatia e o didlogo como ferramentas para a constru¢do de uma escola mais justa e
acolhedora. A fala do estudante Pablo, do grupo matutino, corrobora o ponto de vista anterior: “foi
muito gratificante ver os estudantes mais novos envolvidos com nossas ideias” e sintetiza o impacto
positivo da proposta na formacao dos estudantes enquanto sujeitos ativos na comunidade escolar.

Evidenciou-se que a troca de experiéncias entre os estudantes do 9° e do 6° ano, aliada ao

apoio dos professores, fortaleceu os vinculos entre diferentes segmentos da escola e reafirmou o

potencial transformador de praticas pedagogicas baseadas na escuta e na participagao.
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Ao final das apresentagdes, a pesquisadora interveio novamente, agora, com um olhar de
fechamento do processo, e disse aos estudantes: “vocés mostraram que tém ideias potentes,
sensibilidade para ouvir e coragem para propor mudangas. A escola precisa de pessoas assim: que
se importem, que criem e que estejam dispostas a agir. Hoje, cada um de vocés deixou uma marca
importante aqui”. Isto posto, essa interven¢ao buscou valorizar o percurso vivido pelos estudantes,
reconhecendo-os como protagonistas do processo formativo e incentivando-os a continuar
exercendo sua cidadania de forma ativa, critica e colaborativa. Portanto, essa etapa final consolidou
o modulo como uma pratica pedagogica significativa, o qual ndo apenas promoveu aprendizagens

cognitivas bem fortaleceu vinculos, valores e habilidades essenciais a vida em comunidade.

4.4 Florescendo em comunidade: Reflexoes sobre as acoes coletivas

A analise dos dados coletados ao longo dos encontros do moédulo “Projetando Ideias”
demonstra o envolvimento dos estudantes com os problemas da comunidade escolar, apontando a
ABP como uma metodologia eficaz para promover um engajamento ativo e construtivo. A
resisténcia inicial a formagdo de grupos mistos, seguida pela aceitacdo gradual e posterior
colaboragao entre os estudantes, evidenciou o potencial da Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) para estimular a inclusdo e fortalecer o trabalho em equipe, aspectos essenciais para o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais. De acordo com Rocha e Lemos (2014), esse
processo permite aos estudantes superarem a abstracdo, incentivando-os a agir sobre problemas
concretos e imediatos de sua realidade.

O levantamento dos problemas, realizado por meio da escuta ativa com os membros da
comunidade escolar, reforcou o principio de que a aprendizagem significativa deve partir do
contexto e da vivéncia dos estudantes. Consequentemente, essa etapa inicial despertou nos
participantes uma reflexdo mais profunda sobre o ambiente em que estdo inseridos e sobre o papel
que podem exercer na transformacao desse espaco. Nesse momento, a mediacao da pesquisadora
foi essencial a fim de incentivar os estudantes a conduzirem os didlogos com responsabilidade e
escuta sensivel, contribuindo para o fortalecimento de sua autonomia e senso de pertencimento.

A fase de aprofundamento se consolidou como um ponto crucial no desenvolvimento do
projeto, pois, nesse momento, os estudantes se voltaram as questdes levantadas e passaram a

investigar as causas e consequéncias dos problemas escolhidos. Conforme Rocha e Lemos (2014),
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essa fase possibilita o desenvolvimento de conteudos e habilidades em torno das problematicas
identificadas, evidente nos debates promovidos pelas equipes, nas reflexdes registradas durante os
encontros € nas intervengdes da pesquisadora, a qual atuou como facilitadora do processo
investigativo. Ademais, a abertura ao didlogo e a orientagdo para pensar solucdes viaveis, sem
dependéncia de recursos externos, contribuiu para que os estudantes desenvolvessem um
pensamento mais critico e criativo diante das limitagdes da escola publica.

Evidenciou-se que a construgdo dos prototipos representou um momento de transformagao
das ideias em agdes concretas, revelando o engajamento dos estudantes com as realidades vividas
e suas potencialidades enquanto agentes de mudanca. Moran (2018) destaca que essa etapa ¢
fundamental para desenvolver habilidades de pensamento critico e criativo, pois desafia os
estudantes a encontrarem multiplas solu¢des para um mesmo problema e a aprenderem a valorizar
a diversidade de ideias dentro do grupo. Logo, o envolvimento com a construgdo de lixeiras
reciclaveis, a criagdo de campanhas educativas, a organizagao de jogos para os recreios ¢ demais
acoes refletiram ndo apenas o comprometimento dos estudantes com as propostas bem como a
apropriacao dos problemas como desafios coletivos.

Ademais, um aspecto relevante foi o momento de socializagao dos protdtipos com as turmas
do 6° ano. A preparacdo para essa apresentacdo gerou grande expectativa entre os estudantes e
proporcionou uma rica troca interséries, fortalecendo a identidade estudantil e o vinculo com a
escola. A medida que notaram a valorizagdo de suas ideias pelos colegas mais novos e pelos
professores, os estudantes do 9° ano experimentaram uma sensagao de realizagdo e pertencimento.
A fala de Pablo, do grupo matutino, confirma o que foi trazido anteriormente: “foi muito
gratificante ver os estudantes mais novos envolvidos com nossas ideias” e sintetiza o impacto dessa
vivéncia na formacao dos estudantes enquanto sujeitos protagonistas.

Os protétipos finais, discutidos coletivamente e ajustados com base nos feedbacks
recebidos, expressaram a capacidade dos estudantes de pensar criticamente a escola e propor
solucdes contextualizadas e plausiveis. Outrossim, a etapa de validagdo entre as equipes fortaleceu
a autonomia dos grupos e reforcou a ideia de que o conhecimento pode, e deve, ser construido de
forma colaborativa. De acordo com Moran (2018), a participagdo dos estudantes em praticas que
despertam a curiosidade, propdem desafios e os envolvem em experiéncias de acdo e reflexdo

favorece o trabalho colaborativo e o desenvolvimento da autonomia nas tomadas de decisdo.
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Por fim, a pesquisadora retomou o percurso vivido com os estudantes, destacando a
importancia de se comprometer com agdes coletivas e de reconhecer o valor das pequenas
transformagdes. Entdo, a pesquisadora trouxe em sua fala: “voc€s mostraram que tém ideias
potentes, sensibilidade para ouvir e coragem para propor mudangas. A escola precisa de pessoas
assim: que se importem, que criem e que estejam dispostas a agir. Hoje, cada um de vocés deixou
uma marca importante aqui”. Portanto, essa intervencdo final teve o objetivo de legitimar a
trajetoria dos estudantes e fortalecer sua autoestima como sujeitos capazes de provocar mudangas
reais em seus contextos.

Dessa forma, o mdédulo “Projetando Ideias” ndo apenas cumpriu o papel de aproximar o
curriculo escolar das vivéncias dos estudantes bem como se revelou uma proposta pedagogica
potente para promover o protagonismo, a escuta, o trabalho em equipe e o pensamento criativo.
Portanto, a experiéncia evidenciou o quanto os adolescentes, ao se envolveram significativamente
nos processos de aprendizagem, tornam-se capazes de desenvolver solucdes criativas, éticas e

transformadoras para os desafios cotidianos da escola.

4.5 Da Semente a Flor: Analisando as respostas dos adolescentes

Esta se¢do busca analisar as estatisticas produzidas ao longo da oficina Flores-Ser, ndo
apenas como dados numéricos, mas como sinais de movimento, transformag¢ao e consciéncia em
construgdo. Assim como uma flor que ndo brota de imediato, mas exige tempo, solo fértil e cuidado,
o amadurecimento dos projetos de vida também passa por fases de questionamento e revisao. Ao
analisar os resultados obtidos durante a pesquisa, procura-se compreender como os adolescentes

se posicionaram frente as perguntas que os convidavam a refletir sobre si, seu presente e seu futuro.

4.5.1 Florescendo em numeros: Analisando as flores

Conduziu-se o teste T de amostras pareadas a fim de avaliar e comparar os impactos dos
niveis de projeto de vida antes e apds a oficina Flores-ser nos grupos intervencional e
observacional. Para esta andlise, consideraram-se apenas as respostas dos participantes que

responderam ao questionario no inicio e no fim da oficina.
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No grupo intervencional, composto por 44 participantes, observou-se uma reducio
significativa nos escores médios de projeto de vida, os quais sairam de 87,79 (DP = 11,74), antes
da intervencao, para 78,3 (DP = 15,29), apds a intervengao. A analise estatistica indicou um efeito
significativo dessa mudanga, t (43) = 3,94, p <0,001.

Entdo, o resultado anterior pode ser interpretado como um indicativo de que os estudantes,
apos participarem da oficina, responderam ao questionario com maior reflex@o e senso critico sobre
suas trajetorias. Portanto, a reducao nos escores sugere uma tomada de consciéncia de que as agdes
realizadas até entdo ndo eram suficientes para consolidar seus projetos de vida, evidenciando uma
reavaliagdo mais profunda e critica de suas escolhas e planejamentos.

Ja o grupo observacional, o qual incluiu 18 participantes e ndo passou pela intervengao,
apresentou um aumento nos escores médios de projeto de vida, passando de 76,3 (DP = 13,83),
antes da intervengado, para 83 (DP = 17,69), apds o periodo de estudo. A diferenca mostrou-se
estatisticamente significante, conforme indicado pelo teste T, t (17) = -2,49, p = 0,023.

Relaciona-se o aumento obtido a auséncia de uma analise critica mais reflexiva sobre suas
trajetorias, pois esses participantes ndo foram expostos a intervengao. Dessa forma, sem o processo
reflexivo proporcionado pela intervengao, infere-se que tenham respondido ao questionario de
forma mais superficial, sem uma analise critica consistente de seus projetos de vida.

Os achados obtidos revelam tendéncias opostas nos dois grupos analisados. Ao passo que o
grupo intervencional experimentou uma reducdo nos escores de projeto de vida, possivelmente
devido a uma conscientizagao e reavaliacdo critica do que haviam planejado inicialmente, o grupo
observacional demonstrou um aumento, sugerindo uma consolida¢do ou fortalecimento aparente
dos projetos de vida dos participantes, embora sem a intervengao.

Por fim, a dinamica oposta entre os grupos ilustra a complexidade do impacto das
intervengdes no desenvolvimento do projeto de vida dos adolescentes e ressalta a importancia de
atividades que promovam a reflexdo critica, como a oficina Flores-ser, para uma avaliagdo mais

realista e consciente das trajetorias de vida.

4.5.2 Vozes que florescem: Analisando os jardins

Inicialmente, realizaram-se as entrevistas com 15 estudantes, sendo 10 do grupo

intervencional e 5 do grupo observacional. No entanto, dois estudantes do grupo intervencional
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(um do turno matutino e um do vespertino) solicitaram transferéncia escolar devido a mudancas de
cidade. Dessa forma, os resultados apresentados referem-se as entrevistas de 8 estudantes do grupo
intervencional e 5 do grupo observacional, as quais buscaram analisar e compreender os projetos
de vida dos adolescentes participantes da pesquisa.

A organizagdo dos dados baseou-se em critérios operacionais de projeto de vida, os quais
incluem: a definicdo de um objetivo a ser realizado; justificativas que vao além do individuo;
planos para agdes futuras e a incorporacdo desses elementos a identidade do sujeito. Com base
nesses critérios, as entrevistas foram classificadas em quatro categorias: projeto idealizado, que
reflete metas futuras sem agdes concretas; projeto de vida autocentrado, que tem como foco
principal o beneficiario; objetivo fragil, que se refere a metas pouco estruturadas que carecem de
relacdes significativas; e o projeto de vida, com a dimensdo para além de si mesmo.

As andlises das entrevistas pré-oficina indicaram os seguintes resultados: dentre os 8
entrevistados do grupo intervencional, 12,5% apresentaram objetivo fragil; 50% projeto de vida
idealizado; 37,5% projeto de vida autocentrado. Nesse grupo, ndo houve estudantes que
apresentaram um projeto de vida além de si mesmo. No grupo observacional, dentre os 5 estudantes
entrevistados, 20% apresentaram objetivo fragil; 20% projeto de vida idealizado; 40% projetos de
vida autocentrado e 20% das estudantes um projeto de vida para além de si mesmo.

As entrevistas realizadas pos-oficina, indicaram que, no grupo intervencional, 12,5%
permaneceram com o objetivo fragil; 25% projeto de vida idealizado; 62,5% o projeto de vida
autocentrado e nenhum estudante com projeto de vida além de si mesmo. No grupo observacional,
houve a manuten¢do dos mesmos projetos de vida da pré-oficina.

A estudante Miriam apresentou objetivo fragil na primeira e segunda entrevistas € nao
demonstrou uma conexao clara entre suas atividades presentes € o seu projeto de vida de ser
médica. Na primeira entrevista, ela diz: “ah, porque ¢ um sonho que minha mae tem, de ter uma
filha formada em medicina, e também ¢ um sonho que eu tenho. Eu tenho trés livros em casa sobre
medicina, ja li os trés de uma vez s6”. Na segunda entrevista, ela permanece com o desejo de ser
médica, dizendo: “a faculdade de medicina ¢ um sonho que minha mae tem, e como quero dar
orgulho para minha mae queria fazer medicina, além disso me interesso por essa area”.

Dentre os 25% dos entrevistados que apresentaram um projeto de vida idealizado nas
entrevistas pré e pos oficina, ha o estudante Vinicius, o qual inicialmente possuia uma idealizacao

do seu projeto de vida, ganhando conexdes mais claras na entrevista pos-oficina.
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“Continuar estudando para ser um, como posso dizer, um psiquiatra, e também estudar
economia, para aprender a reger alguma empresa, alguma coisa desse tipo. “E isso, para
mim, ¢ t3o cativante, porque essa meta de saber psiquiatria vem de uma inspiragdo muito
forte de uma doutora. Ela é Beatriz alguma coisa. Doutora Ana Beatriz. Ela ¢ uma
psiquiatra. Eu ia vendo os videos dela, me cativava cada vez mais pela mente humana, que
¢ um mistério muito interessante ¢ uma coisa bem complexa. E a economia ¢ porque eu
venho de familia humilde e me considero humilde ainda. Por conta disso, eu sempre pensei
assim: quero gerir meu dinheiro para ndo ficar sem. Desde pequeno, eu pegava um
troquinho aqui e ali, juntava, porque ndo queria ficar sem. Entdo assim, sempre tive esse
negodcio de querer saber mexer com dinheiro” (Vinicius, trecho da primeira entrevista).

“O que eu desejo ¢ cursar medicina e especializacdo em psiquiatria. Ndo, € psiquiatria ou
psiquiatria? Cursando psiquiatria. Orgulhar a mim mesmo primeiramente, para depois
orgulhar os outros. E ter minha casa propria, porque para mim morar sozinho ¢ um sonho.
Quanto mais rapido eu morar sozinho, para mim ¢ melhor. Entdo, ter minha prépria
casinha, ter meu... estudar bonitinho, tirar boas notas numa faculdade, fazer um bom
ENEM, também ¢é maravilhoso. Entdo, isso tudo compde o meu sonho e projeto de vida”
(Vinicius, trecho da segunda entrevista).

Ao analisar as entrevistas pré e pds-oficina, observou-se que nao houve estudantes do grupo
intervencional entrevistados que apresentaram um projeto de vida voltado para contribuir com a
sociedade. Em contrapartida, no grupo observacional, a participante Talita manteve seu projeto de
vida focado em contribuir para algo maior, demonstrando uma visdo que ultrapassa o ambito

individual, nas entrevistas pré e pos-oficina.

“Minha meta de vida para os meus planos daqui a 5 anos ja estar cursando a psicologia, ja
ter alcangado um dos meus sonhos, que ¢ ajudar meus pais em casa, e ter um trabalho e
ter uma renda fixa, tranquila. E daqui a 10 anos, eu acredito que ja venha a ter concluido
os estudos na psicologia, ja esta ajudando bastante pessoas. E também ajudando na
psicologia as pessoas e falando um pouco de Cristo para elas também” (Talita, trecho da
1? entrevista).

“Daqui a cinco anos, espero estar cursando psicologia e ajudando meus pais
financeiramente de uma forma mais estavel. Quero ter um trabalho que me permita viver
com mais tranquilidade e até iniciar pequenos projetos que unam a psicologia com a ajuda
ao proximo. Para os proximos 10 anos, eu sonho em ter minha formagéo concluida e estar
atuando na area. Também quero usar minha profissdo para salvar vidas, além de levar a
palavra de Cristo. Meus sentimentos sdo de muita fé e a0 mesmo tempo um pouco de
ansiedade” (Talita, trecho da 2* entrevista)

Os resultados mostram que, pds-oficina, no grupo intervencional, apenas 25% dos
estudantes transitaram do projeto de vida idealizado, para o projeto de vida autocentrado, nao
apresentando em seus projetos a dimensao além de si mesmo.

Segundo Damon (2008), possuir um proposito claro na vida proporciona direcdo e

motivagdo, o que ¢ refletido nas aspiragdes dos estudantes que veem a educacdo como uma
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ferramenta para alcancar seus sonhos. Embora a contribui¢@o social ndo seja um tema dominante
entre a maioria dos entrevistados, ¢ louvavel que a estudante Talita aspire usar sua futura profissao
em psicologia para ajudar os demais. Nesse sentido, Bronk (2011) enfatiza que uma missao pessoal
que inclui o bem-estar dos outros pode ser particularmente enriquecedora e esta associada a maior
bem-estar e satisfacdo na vida. Portanto, a fala de Talita ilustra essa teoria, pois ela ndo apenas
enxerga a psicologia como uma carreira bem como uma forma de contribuir para a sociedade,
refletindo uma missao pessoal bem desenvolvida e alinhada com os ideais de contribuigdo social.
Os dados sugerem que, apesar de muitos adolescentes estarem focados em metas
autocentradas, como sucesso académico e profissional, ha uma oportunidade significativa para
fomentar uma visdo mais altruista. Nesse sentido, Bundick (2011) sugere que a reflexdo sobre
objetivos que transcendem o interesse pessoal pode ndo apenas ampliar a complexidade dos
projetos de vida dos adolescentes bem como aumentar sua resiliéncia e satisfacdo. Logo, essa
abordagem pode ajudar a encorajar os estudantes a integrarem metas pessoais e sociais de maneira

mais holistica, voltada para uma visao além de si mesmo.

4.6 Pétalas de Reflexdo: Sentindo o perfume da flor

A oficina Flores-Ser, realizada com estudantes do 9° ano dos grupos intervencionais,
revelou impactos significativos nas esferas individual e coletiva. Haja vista que os efeitos
observados ndo se limitaram ao periodo de execucao da oficina e se estenderam ao cotidiano escolar
apo6s sua conclusdo. A andlise dos dados quantitativos e qualitativos coletados durante e apds os
encontros indicou avangos no desenvolvimento dos estudantes, especialmente em aspectos
relacionados ao engajamento com a escola, a melhoria do clima escolar e a participacdo ativa nas
atividades curriculares e extracurriculares. Nesse sentido, essas transformagdes refletem a poténcia
de praticas pedagodgicas que incentivem o protagonismo do adolescente e a construcao de sentidos
para a vida escolar e para o futuro.

A andlise dos dados pré e pods-oficina constatou variacdes discretas nos escores
quantitativos de projeto de vida. Embora os dados estatisticos tenham apontado uma leve redugao
no percentual de estudantes com projetos de vida classificados como mais desenvolvidos apos a
intervencao, tal resultado pode ser compreendido a luz da fase de desenvolvimento em que esses

adolescentes se encontram. Assim, ¢ importante reconhecer que, nessa faixa etéria, os projetos de
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vida estdo, em geral, em fase de germinag¢do, muitas vezes pautados por desejos imediatos,
experimentacdes e descobertas. Nesse contexto, a classificagdo operacional adotada - a qual
considerou elementos como intencionalidade, direcdo, engajamento e agdes concretas - pode nao
captar toda a complexidade e as sutilezas dos sentidos subjetivos atribuidos pelos estudantes aos
seus planos e desejos futuros.

De acordo com Damon (2008), o desenvolvimento de um projeto de vida na adolescéncia
¢ um processo que envolve progressivamente a constru¢do de sentido € o comprometimento com
algo significativo para si e para o outro. Contudo, tal construgdo nao ocorre de forma linear nem
com a clareza esperada em faixas etarias mais avangadas. Portanto, a analise quantitativa, embora
relevante, precisa ser complementada com os dados qualitativos obtidos por meio das falas dos
estudantes, das observagdes sistematicas realizadas pela pesquisadora e dos registros dos
encontros.

Nesse sentido, os resultados qualitativos revelaram avangos concretos. Percebeu-se um
aumento no engajamento dos estudantes nas atividades escolares, curriculares e extracurriculares,
bem como mudangas no comportamento coletivo e na qualidade das interagdes sociais. Ademais,
os professores relataram redugao de conflitos e maior disposi¢do dos estudantes para trabalhar em
grupo. A introdugdo de agdes idealizadas pelos estudantes durante o modulo “Projetando Ideias”,
como palestras, rodas de conversa, jogos de tabuleiro e criacao de espacos de dialogo, contribuiu
diretamente para um ambiente escolar mais acolhedor, colaborativo e respeitoso.

Um marco importante no pos-oficina foi a visita a Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS). No inicio da oficina, poucos estudantes conheciam a universidade e a visita,
organizada pela pesquisadora com apoio da equipe gestora, incluiu passagens pelo colegiado de
Educagao Fisica, biblioteca e museu de zoologia. Participaram todas as turmas do 9° ano, sendo
que 90% dos estudantes do grupo intervencional aderiram a visita e 60% do grupo observacional.
Consequentemente, a experiéncia despertou um grande interesse nos estudantes e culminou na ida
a Feira das Graduagdes, evento promovido pela universidade para apresentar seus cursos a
educagdo basica. Durante o evento, os estudantes conheceram diferentes graduagdes, dialogaram
com professores € universitdrios e vivenciaram o ambiente académico, ampliando
significativamente sua visao de futuro.

Outrossim, as oficinas também estimularam maior participa¢do no Festival Literario da

Ernestina Carneiro (FLEC), com destaque para o stand apresentado pela turma do grupo
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intervencional matutino, além de crescimento na adesdo as praticas esportivas e as agdes
organizadas em parceria com professores. Houve também intensificagdio do didlogo entre
estudantes e equipe gestora, o que fortaleceu a cultura de escuta e o protagonismo juvenil.

ApOs a oficina, muitos estudantes relataram que conseguiram visualizar com mais clareza
seus desejos e objetivos, embora estivessem em fase inicial. Portanto, o sentimento de
pertencimento a escola, a valorizacdo das proprias ideias e a compreensao de que sdo capazes de
planejar, propor e executar mudangas foram conquistas fundamentais. Apesar de nem todos os
estudantes tenham alcancado um projeto de vida estruturado nos moldes tedricos, houve evidéncias
claras de que os adolescentes comecaram a se reconhecer como sujeitos de trajetdrias e de
possibilidades.

Por fim, afirma-se que a oficina Flores-Ser contribuiu significativamente para a constru¢do
de projetos de vida mais conscientes, embora em estdgios iniciais. Nesse sentido, as mudangas
observadas, reducdo de conflitos, maior participacdo nas atividades escolares e ampliagao de
perspectivas de futuro demonstram a poténcia de agdes educativas que promovem escuta ativa,
acolhimento e protagonismo. A fala de um dos estudantes: “somos gente que ama e ¢ grata”
simboliza a transformacdo subjetiva vivida por muitos ao longo da oficina. Em ultima instancia, a
escola cumpriu seu papel como espago de formagao integral, no qual os adolescentes puderam
refletir sobre suas trajetdrias, reconhecer suas potencialidades e acreditar em suas capacidades de

transformacgao.
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5. DO FLORESCER A COLHEITA: REFLEXOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida através da oficina Flores-Ser teve como objetivo geral avaliar
como uma interven¢ao pedagogica pode contribuir para a reflexdo de adolescentes dos anos finais
do Ensino Fundamental sobre seus projetos de vida. Ao longo da intervencdo, notou-se avangos
significativos na forma como os adolescentes passaram a compreender suas trajetorias, refletir
sobre seus valores e interesses e estabelecer metas com maior clareza e intencionalidade. Ao
observar que, ao serem escutados, valorizados e estimulados a pensar sobre si mesmos € sobre o
futuro, os adolescentes revelaram capacidades muitas vezes invisibilizadas no cotidiano escolar.
Essa vivéncia revelou ndo apenas a poténcia de praticas pedagogicas intencionais, mas também a
necessidade de uma escuta sensivel e comprometida com o desenvolvimento integral de sujeitos
historicamente atravessados por desigualdades sociais.

A partir dos dados obtidos, observa-se que a oficina promoveu um espago para OS
adolescentes de escuta, didlogo e construgdo coletiva, favorecendo o autoconhecimento, a analise
critica da realidade e a valorizagdo das relagdes interpessoais. Nesse sentido, estratégias como a
dinamica do espelho, as cartas de gratiddo, os mapas mentais e a visualizacdo de objetivos futuros
mostraram-se eficazes para estimuld-los a reconhecerem suas potencialidades, seus vinculos
afetivos e a importancia da responsabilidade em relacdo ao outro. Além de favorecer o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, social € emocional dos adolescentes envolvidos, a intervengao
contribuiu para a promoc¢do de uma formagdo integral, alinhada as multiplas dimensdes que
compdem a constituicdo desses sujeitos.

Os dados quantitativos, embora com variagdes discretas, quando analisados em conjunto
com os resultados qualitativos, apontaram que os estudantes passaram a integrar com mais
consisténcia suas vivéncias pessoais, familiares e escolares aos seus desejos e planos futuros.
Contudo, ressalta-se que o desenvolvimento de um projeto de vida nessa faixa etaria € um processo
ainda em constitui¢do. Portanto, a interpretacdo dos resultados exige uma leitura sensivel ao
contexto da adolescéncia e as condi¢des socioecondmicas que marcam as trajetdrias desses
sujeitos, que estdo em processo de desenvolvimento. A essas condigdes somam-se diversos fatores
que, ao longo do percurso, podem exercer influéncia significativa, como os vinculos familiares, as
relagdes estabelecidas no ambiente escolar, as vivéncias na sociedade e as oportunidades, ou

mesmo a auséncia delas, de acesso a politicas publicas direcionadas a adolescéncia.
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Nesse sentido, os dados também indicaram desafios: muitos adolescentes demonstraram
insegurancas relacionadas ao futuro, como as dificuldades financeiras da familia e a limitacdo de
acesso a oportunidades educacionais. Entretanto, os relatos sugerem que, quando apoiados por
intervengoes significativas, os adolescentes sdo capazes de desenvolver posturas mais resilientes e
de se engajar na constru¢do de caminhos possiveis e relevantes para suas vidas. Esses achados
evidenciam a urgéncia de politicas publicas e praticas pedagogicas que reconhecam a poténcia
desses adolescentes, acolham suas vulnerabilidades e fortalegam sua capacidade de projetar o
futuro, mesmo em contextos marcados por adversidades.

A utilizagdo da metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
especialmente no moédulo “Projetando Ideias”, foi uma das estratégias que mais evidenciou o
protagonismo dos estudantes. O levantamento de problemas reais da comunidade escolar, o
desenvolvimento de solugdes concretas e a criagdo de protdtipos promoveram o senso de
pertencimento, a responsabilidade coletiva e a valorizagdo do trabalho em equipe. Logo, esses
elementos se mostraram centrais para o fortalecimento do vinculo com a escola e para o
amadurecimento da nogdo de projeto de vida como algo coletivo, flexivel e em constante revisao.
Além disso, ao se depararem com desafios reais e mobilizarem seus saberes para enfrenta-los, os
adolescentes passaram a enxergar a escola como um espago de escuta, acao e transformagao, um
espaco possivel para o exercicio da cidadania e para a construcao de futuros mais significativos.

Ademais, a oficina contribuiu para destacar a relevancia de praticas pedagdgicas que
abordem o projeto de vida como eixo transversal a formagdo integral. Ao integrar
autoconhecimento, empatia, reflexdo critica e participagdo social, a experiéncia revelou que ¢
possivel, e necessario, inserir esse tema no curriculo de forma intencional e sensivel as realidades
dos adolescentes. O reconhecimento da familia como fonte de apoio e a valorizagdo das relagdes
interpessoais apareceram de forma recorrente como fundamentos para o planejamento do futuro.
Esse movimento evidencia que a construc¢ao do projeto de vida ultrapassa o ambito individual e se
sustenta em vinculos afetivos, redes de apoio e no reconhecimento das dimensdes emocionais e
sociais que compdem o percurso formativo desses adolescentes.

Do ponto de vista tedrico, esta pesquisa amplia as discussdes sobre como o projeto de vida
pode ser trabalhado nos anos finais do Ensino Fundamental, um campo ainda em desenvolvimento
nas politicas publicas e nas pesquisas em educagdao. O estudo evidencia que agdes educativas

voltadas para a formagao humana e cidada devem considerar ndo apenas os conteudos curriculares
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bem como o0s contextos emocionais € sociais que atravessam a experiéncia escolar dos
adolescentes. Nesse sentido, a pesquisa reforca a necessidade de uma abordagem integrada e
multidimensional, capaz de articular saberes académicos, praticas pedagogicas e a escuta sensivel
as vivéncias dos adolescentes, promovendo, assim, uma educagao mais inclusiva, democratica e
transformadora.

Para a pratica pedagogica, os resultados apontam que intervengdes bem planejadas podem
gerar transformacdes significativas, especialmente quando priorizam a escuta ativa, o respeito as
singularidades dos estudantes e a valorizacdo de suas narrativas. Nesse sentido, o fortalecimento
do vinculo com a escola, a amplia¢ao de horizontes (como evidenciado nas visitas a universidade)
e o aumento do engajamento nas atividades escolares sdo indicios do potencial transformador
dessas agoes. Outrossim, essas intervencgoes favorecem a construgcao de ambientes educativos mais
inclusivos e colaborativos, capazes de estimular o protagonismo e contribuir para a formacao
integral, preparando os adolescentes para os desafios académicos, sociais e emocionais que
enfrentam.

Apesar das contribui¢cdes apresentadas pela pesquisa, ¢ fundamental reconhecer suas
limitacdes. A curta duracdo da oficina pode ter restringido o aprofundamento de algumas reflexdes
e a consolidacdo de mudangas de longo prazo nos adolescentes participantes. Além disso, o
contexto especifico da escola onde a pesquisa foi realizada, localizada em um quilombo urbano,
limita a possibilidade de generalizacdo dos resultados para outras realidades educacionais e sociais.
Fatores externos, como variagdes socioecondmicas, culturais e institucionais, também podem
influenciar os desdobramentos e impactos das intervengdes pedagogicas, evidenciando a
necessidade de anélises mais abrangentes.

Diante disso, recomenda-se a realizagao de estudos longitudinais que acompanhem os
estudantes ao longo do tempo, permitindo avaliar a sustentabilidade das mudangas observadas e a
evolugcdo dos propositos construidos. Além disso, sugere-se ampliar a amostra para incluir
diferentes contextos educacionais, publicos e privados, urbanos e rurais, com vistas a conferir
maior solidez e validade aos achados aqui apresentados. Pesquisas futuras também podem explorar
o impacto de intervencdes semelhantes em outras faixas etarias, assim como investigar o papel dos
familiares e da comunidade no fortalecimento do projeto de vida dos adolescentes. Essa ampliacao

contribuira para consolidar o campo de estudo sobre o desenvolvimento do projeto de vida de
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adolescentes, possibilitando a constru¢do de praticas pedagogicas cada vez mais eficazes,
contextualizadas e inclusivas.

Por fim, acredita-se que promover a reflexao sobre projetos de vida ndo € apenas uma agao
pontual, mas um compromisso continuo com uma educagao que forme sujeitos criticos, autbonomos
e esperangosos. Nesse processo, reafirma-se a ideia de que o poder de transformacao se concretiza
quando esses adolescentes sdao reconhecidos como sujeitos ativos e lhes sdo garantidas as condi¢des
e oportunidades necessarias para pensar, projetar € agir sobre suas proprias escolhas. Portanto, o
protagonismo desses adolescentes ndo se constroi isoladamente, mas a partir de espacos
intencionais de escuta, apoio, valoriza¢do e politicas publicas voltadas para essa fase da vida
humana. Dessa forma, investir em praticas pedagdgicas que integrem a reflexao sobre o projeto de
vida a formagdo integral revela-se essencial para promover a emancipa¢do desses adolescentes.

Finalizar esta etapa da pesquisa ¢, também, deixar-se atravessar pelas vozes, sonhos e
siléncios dos adolescentes que participaram da oficina Flores-Ser. Cada atividade, cada partilha,
cada gesto de escuta construiu um caminho que vai além dos resultados mensuraveis, revelou a
poténcia de espacgos educativos que se abrem ao didlogo, ao afeto e a reflexdo. O projeto de vida,
nao ¢ compreendido nesse estudo como algo fixo, mas como um processo em constante construgao,
entrelacado a vinculos, historias, desafios e objetivos desses adolescentes. Ao longo dessa pesquisa,
foi possivel perceber que, quando a escola, a familia, a comunidade e as politicas publicas, se
articulam com intencionalidade e sensibilidade, favorecem o florescimento de sujeitos mais
conscientes de si e do mundo. Que esta pesquisa siga reverberando, inspirando praticas que nao
apenas instruam, mas que acompanhem, acolham e fortalecam. Porque educar ¢, também, cultivar
possibilidades, e acreditar, com escuta, compromisso € coragem, que os futuros sonhados podem,

sim, ganhar forma de um projeto de vida.
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APENDICE

Apéndice A

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE-UEFS
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador Responsavel: Najara Concei¢do de Oliveira Vieira.
Contato: Av. Transnordestina S/N, Novo Horizonte. CEP: 44.036.900. Feira de Santana - BA,
Brasil. E-mail: arajan80@gmail.com

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa OFICINA FLORES-SER: UM
ESTUDO DE PROJETO DE VIDA COM ADOLESCENTES DO ENSINO
FUNDAMENTAL ANOS FINAIS, coordenada pelo professor doutor David Moises Barreto dos
Santos, integrante do Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da Universidade Estadual de Feira
de Santana (PPGE-UEFS). Através dessa pesquisa serd vocé terd a oportunidade de participar da
Oficina FLORES-SER com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento e constru¢ao de seu
projeto de vida. Estd pesquisa busca como beneficios colaborar para que a escola que vocé estuda
possa repensar e reorganizar as praticas pedagdgicas que apoiem a construcao dos projetos de vida
dos/as estudante. Seus pais e/ou responsaveis permitiram que vocé participasse deste estudo,
porém, vocé soO participara da pesquisa se for um desejo seu, € ndao tera nenhum problema se desistir
em qualquer etapa da sua realizacdo, pois vocé tem toda a liberdade para recusar ou mudar de ideia.
A pesquisa sera feita durante as aulas da disciplina Identidade e Cultura. Vocé participara da oficina
e se for sorteado entre os/as estudantes de sua turma, também respondera a uma entrevista, sendo
que ndo serad obrigatorio responder a entrevista ou alguma questdo, caso ndo sinta-se seguro. As
duas etapas serdo gravadas em dudio e seus registros ficardo armazenados em acervo digital
protegido por senha, durante cinco anos, em arquivo pessoal da pesquisadora, sendo destruidos,
apos esse prazo. Sua identidade ndo sera divulgada, dessa forma ninguém sabera que vocé esta

participando da pesquisa nem informagdes pessoais que vocé fornecer, preservando o sigilo total.


mailto:arajan80@gmail.com
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Vocé nao gastard dinheiro para participar da pesquisa, pois a entrevista e a oficina ocorrerdo na
escola, mas caso tenha algum gasto, a compensagao esta garantida pelo pesquisador a vocé e a seus
responsaveis. A coleta de dados nao causara danos a sua saude fisica e mental, pois ¢ uma pesquisa
avaliada como tendo risco minimo, em decorréncia da possibilidade de constrangimento durante a
realizacdo da entrevista e da oficina. Caso tenha algum dano decorrente da pesquisa, vocé tera
assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for necessario, bem como pode
ser indenizado(a) pela pesquisadora. Tenho um compromisso em comunicar os resultados dessa
pesquisa em eventos cientificos, por meio de artigos e apresentagdo de comunicagdes orais e/ou
pOsteres, como apresentar a vocé€ os resultados obtidos na pesquisa. Esta pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Feira de
Santana (CEP-UEFS), 6rgdo que tem por objetivo principal assegurar os interesses dos
participantes de pesquisas que envolvam seres humanos, procurando garantir que elas sejam
realizadas de maneira ética. Caso vocé tenha dividas, mesmo ap6s os esclarecimentos dados por
mim, pesquisadora responsavel por esta pesquisa, ou se tiver sugestdes ou dentincias, o CEP-UEFS
estard disponivel para lhe atender, de segunda a sexta-feira, pelo telefone (75) 3161-8124, no
horario entre 13h30 e 17h30 e-mail cep@uefs.br. Este termo de assentimento estd impresso em
duas vias originais, sendo que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera
fornecida a vocé. Também todas as paginas deverdo ser assinadas pela pesquisadora e por voce,
participante desta pesquisa. Agradeco sua autorizagdo e estou a disposi¢do para esclarecimentos

adicionais.

Feira de Santana - Bahia, de de 2024.

Assinatura por extenso do pesquisador(a) responsavel

Assinatura por extenso do participante da pesquisa
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Apéndice B

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE-UEFS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador Responsavel: Najara Concei¢ao de Oliveira.
Contato: Av. Transnordestina S/N, Novo Horizonte. CEP: 44.036.900. Feira de Santana - BA,
Brasil. E-mail: arajan80@gmail.com

Prezado/a responsavel, o/a estudante estd sendo convidado/a como voluntario/a para
participar da pesquisa OFICINA FLORES-SER: UM ESTUDO DE PROJETO DE VIDA COM
ADOLESCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS, sob a minha
responsabilidade, professora do Municipio de Feira de Santana do Estado da Bahia e discente do
Programa de Pos-graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual de Feira de Santana (PPGE
— UEFS), além de responsavel por todos os esclarecimentos sobre o estudo em todas as fases, cuja
orientag¢do ¢ do Prof. Dr. David Moises Barreto dos Santos. Apds receber os esclarecimentos e as
informagdes a seguir, no caso de aceitar que o/a adolescente faga parte do estudo, este documento
devera ser assinado em duas vias, sendo a primeira de guarda e confidencialidade da pesquisadora
responsavel e a segunda ficara sob sua responsabilidade, para quaisquer fins.

O/a senhor/a esta sendo/a convidado (a) a autorizar a participacao do/a seu/sua filho/a, nesta
pesquisa que tem como finalidade compreender como os/as adolescentes da Escola Ernestina
Carneiro sucede a percep¢do de suas realidades e das diferentes formas que compdem suas
experiéncias. Na busca, de empoderar esses/as jovens para participarem ativamente da construcao
da sociedade, subtraindo o estigma de que a fase da adolescéncia ¢ a transi¢do da infancia para a
vida adulta e que eles/elas ndo possuem maturidade para delinear o seu projeto de vida. Essa
pesquisa objetiva avaliar como a oficina contribuiu para o desenvolvimento do projeto de vida de
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental da Escola Ernestina Carneiro. A pesquisa sera
realizada com as trés turmas do 9° ano dos turnos matutino e vespertino. Dessas trés turmas, duas
terdo as intervengodes nas oficinas, uma do turno matutino e a outra no vespertino, que funcionarao

como o grupo experimental. Os grupos foram definidos dessa forma porque ha interesse em
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perceber se a participacdo na oficina ira gerar algum tipo de impacto na constituicao do projeto de
vida dos/as estudantes do grupo experimental em relagdo ao grupo controle, e, se ap0s as oficinas
suas concepgoes sobre as expectativas para suas vidas diferem das informagdes coletadas antes das
oficinas. A terceira turma, do turno matutino, serd o grupo controle. Como critério de inclusao para
a participagdo nas oficinas e defini¢ao do grupo experimental do turno matutino, sera realizado um
sorteio. No turno vespertino a turma do 9° ano C serd definida como um dos grupos experimental,
pois a escola tem apenas neste turno uma turma de nono ano. Os/as estudantes que participarao da
oficina e da coleta de dados, serdo aqueles/aquelas que apresentarem os termos devidamente
assinados pelos/as responsaveis e pela assinatura do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE) pelo adolescente. Os/as estudantes que ndo apresentarem os termos ou ndo desejarem
participar das oficinas, estardo desenvolvendo uma atividade com o/a professor regente da
disciplina Identidade e Cultura, de maneira que ndo interfira nas suas atividades escolares. Apds a
coleta de dados nas trés etapas, serd proporcionado para a turma controle, vivenciar uma formacao
com a tematica sobre Projeto de Vida para que a turma também possa ser agraciada com as
discussoes que foram favorecidas nas turmas experimentais.

A pesquisa sera realizada na Escola Ernestina Carneiro. Os encontros acontecerao nas duas
horas aulas semanais, com carga horaria de 120 minutos, da disciplina Identidade e Cultura. Desses
120 minutos 60 serdo destinados as atividades planejadas para o modulo projetando vidas e os
outros 60 minutos direcionados para o modulo projetando ideias. Ajustes no tempo poderdo ser
feitos de acordo a demanda. Os encontros serdo gravados em audio, esses registros ficardo
armazenados em acervo digital protegido por senha, durante cinco anos, em arquivo pessoal da
pesquisadora, sendo destruidos, apds esse prazo. Além das oficinas, 10% dos/as estudantes, o/a
qual sera determinado/a via sorteio, dos grupos experimental e do controle, fardo uma entrevista,
que acontecerdo na escola, no hordrio combinado com a pesquisadora, com dura¢do média de 30
minutos por participante, por gravacao de dudio, sem qualquer uso de imagem. A identidade do/a
estudante nao serd divulgada, dessa forma nao se saberd de sua participagdo na pesquisa nem
informacdes pessoais que forem fornecidas, preservando o sigilo total, protegendo sua imagem e
ndo estigmatizar os participantes da pesquisa, com a garantia de ndo utilizar informagdes dos/as
estudantes, preservando sua autoestima. Caso haja alguma intercorréncia ou danos causados pela
pesquisa, o/a senhor/a responsdvel possui a liberdade para procurar a pesquisadora, que se

responsabilizara em prestar assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for
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necessario, bem como buscar ser idenizado caso sofra algum dano. Se o/a adolescente desistir em
qualquer etapa de participar da pesquisa, esses/as ndo terd prejuizo algum. O/a senhor/a nio
dispendera dinheiro para que o/a seu/sua filho/a participe da pesquisa, pois a entrevista e a oficina
ocorrerao na Escola Ernestina Carneiro, no turno que o/a adolescente estuda, sendo os materiais e
organizagdo da oficina sendo de total responsabilidade da pesquisadora. Porém, se o/a estudante
tiver alguma despesa decorrente de sua participagdo na pesquisa, esse sera ressarcido.

Os beneficios gerados com esta pesquisa estao relacionados a reflexdo gerada sobre a
importancia da constituicdo de um projeto de vida. Além disso, os dados empiricos gerados poderao
contribuir para a formulagdo de projetos de extensdo e pesquisa sobre a tematica. O/A estudante
possui o direito de ndo responder aos questionamentos que lhe gerarem desconforto e estara livre
para corrigir o que foi dito ou se recusar a continuar participando do estudo a qualquer momento,
sem que seja causado qualquer prejuizo a ele/a ou a sua atividade estudantil. Apenas
pesquisadores/as liberados/as pela coordenacdo terdo acesso ao material do estudo, logo a
identidade do/a estudante sera preservada com sigilo. Todos os materiais coletados serdo guardados
sobre a responsabilidade da pesquisadora e os documentos digitais, em arquivos protegidos por
senha. O/A estudante ndo recebera beneficios financeiros participando desta pesquisa, pois ela tem
carater voluntario. Além disso, a participacdo na pesquisa ndo gera despesas/custos.

Os resultados desse projeto serdo apresentados em eventos cientificos, em artigos e em
apresentacoes de comunicacdes orais e/ou posteres, bem como na dissertacdo de Mestrado que
estara disponivel no site do Programa de Pds-Graduagao em Educacdo (PPGE — UEFS), apds a sua
defesa, garantindo sempre o sigilo da identidade dos/as participantes. Esta pesquisa foi aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Feira
de Santana (CEP-UEFS), 6rgdo que tem por objetivo principal assegurar os interesses dos
participantes de pesquisas que envolvam seres humanos, procurando garantir que elas sejam
realizadas de maneira ética. Caso vocé tenha dividas, mesmo ap6s os esclarecimentos dados por
mim, pesquisadora responsavel por esta pesquisa, ou se tiver sugestdes ou denuncias, voltadas as
questdes €ticas sobre a pesquisa ou conduta ética da pesquisadora, o CEP-UEFS estara disponivel
para lhe atender, de segunda a sexta-feira, no horério entre 13h30 e 17h30, no enderego: avenida

Transnordestina, S/N, Feira de Santana, Bahia. Modulo 1 — MA, na UEFS, telefone (75) 3161-
8124, e-mail cep@uefs.br.
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Este termo de consentimento esta impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Agradego sua autorizagdo
e estou a disposi¢ao para esclarecimentos adicionais.

Feira de Santana - Bahia, de de 2024

Assinatura por extenso do pesquisador(a) responsavel

Assinatura por extenso do responsavel pelo participante da pesquisa
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ANEXOS

Anexo A
QUESTIONARIO DE PROJETO DE VIDA

1. Reflita sobre as coisas importantes que vocé quer fazer na sua vida. Em poucas palavras, descreva um
objetivo que deseja realizar e que é muito significativo para vocg.

2. Descreva de forma breve por que vocé deseja alcangar esse objetivo.

3. Se vocé esta atualmente fazendo algo para atingir esse objetivo, descreva brevemente o que vocé esta
fazendo.

Por favor, considerando agora APENAS o objetivo citado, indique o quanto vocé concorda ou discorda
das afirmagdes abaixo, usando uma escala de 1 a 5, onde 1 significa “discordo totalmente” e 5 “concordo
totalmente.

Um motivo importante para eu querer fazer isso ¢ para que a minha vida
contribua com algo positivo no mundo

No meu tempo livre, eu frequentemente fago coisas que me ajudardo a
alcancar esse objetivo.

Eu quero fazer isso porque combina os meus pontos fortes com algo que o
mundo necessita.

Fazer isso me da a sensacdo de que a minha vida tem sentido.

Minha maior motivagdo para fazer isso ¢ o desejo de fazer algo bom pelo
mundo.

Eu ainda ndo tenho certeza de quais passos tenho que dar para alcangar esse
objetivo.

No més passado, frequentemente fiz coisas para alcangar esse objetivo

Esse objetivo diz muito sobre quais sdo os meus valores mais importantes.

Esse objetivo representa o tipo de pessoa que eu quero ser agora e no futuro.

Realizar esse objetivo representa um compromisso pessoal de dar uma
contribuicao significativa a sociedade.

Sinto um senso de responsabilidade pessoal para ajudar os outros e/ou
melhorar a sociedade através da realizacao do meu objetivo.
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Quando penso no meu objetivo, considero que fazer isso pode beneficiar as
geragoes futuras.

Quero fazer isso para deixar um legado positivo para as geracdes futuras.

Eu quero fazer isso porque sei que estou contribuindo para algo maior do
que eu mesmo.

Fazer isso pode ajudar outras pessoas ou fazer o mundo um lugar melhor

O meu objetivo envolve tornar o mundo um lugar melhor do que encontrei.

Esse objetivo contribui para resolver um problema que vejo no mundo e que
afeta outras pessoas.

Esse objetivo ndo apenas me beneficia, mas também tem um impacto
positivo na sociedade em geral.

O meu objetivo me faz sentir que estou cumprindo um projeto de vida na
minha jornada pessoal.

Refletir sobre o progresso dado em dire¢do ao meu objetivo me traz uma
sensac¢ao de realizagdo.

Sinto que meu objetivo € uma parte importante da minha identidade

Meu objetivo me inspira € me motiva a acordar de manha e enfrentar
desafios.

Meu objetivo tem me ajudado a crescer € me tornar a melhor versdo de mim
mesmo.

Quando tenho tempo livre, gosto de me envolver em atividades que estao
diretamente ligadas ao que quero alcangar na vida.

Sempre encontro tempo para me dedicar em atividades que me aproximam
do que quero alcancar.

Passo uma quantidade significativa de tempo realizando atividades que me
fazem ter a sensagdo de que estou me aproximando de alcancar esse
objetivo.

Tenho realizado pequenas agdes regularmente que me ajudam a me
aproximar do meu objetivo

Tenho planos especificos que tenho cumprido em direcdo ao meu objetivo.

Ja comecei a por em pratica os meus planos para alcangar esse objetivo.

Estou envolvido(a) em atividades para alcangar o meu objetivo para o futuro.

Eu tenho dado passos muito concretos para progredir na realizagao de meu
objetivo.

Eu sei os recursos que preciso para alcangar os objetivos e superar os
desafios ao longo do caminho.
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Tenho buscado informagdes e recursos adicionais para me aprimorar na
dire¢ao do meu objetivo.

Mesmo diante de obstaculos, continuo a perseguir meu objetivo com
determinacao.

Mesmo quando encontro obstaculos, continuo trabalhando para alcancar
meu objetivo.

Tenho feito sacrificios e adotado habitos importantes para alcangar meu
objetivo.

Estou investindo bastante esforgo para tornar esse objetivo uma realidade

Meu objetivo € algo que estou investindo tempo e esfor¢o, mesmo que leve
tempo para realiza-lo.

Tenho procurado constantemente maneiras de aprender e me desenvolver
para que possa progredir em dire¢do ao meu objetivo.

Antes de decidir, penso nos possiveis impactos das minhas decisdes em meu
objetivo.

GENERO IDADE: | RELIGIAO RACA
( ) Mulher () Catolica ( ) Amarela
( ) Homem () Cancomblecista ( ) Branca
() Prefiro nao () Envagélica ( ) Indigena
responder () Espirita ( ) Parda
( ) Outro: () Prefiro nao responder | ( ) Preta
() Outro: () Prefiro ndo responder

A sua familia recebe
Bolsa Familia ou
outros beneficios
sociais?

() Sim

( ) Nao

() Prefiro nao
responder
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Anexo B

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE-UEFS
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS - ENTREVISTA

Pesquisador Responsavel: Najara Concei¢do de Oliveira Vieira.
Contato: Av. Transnordestina S/N, Novo Horizonte. CEP: 44.036.900. Feira de Santana - BA,
Brasil. Tel: (75) 991170531. E-mail: arajan80@gmail.com

ENTREVISTA

1) Conte um pouco sobre vocé e sobre como ¢ a sua vida hoje, destacando como € a sua rotina e as
coisas que faz que sdo importantes para vocg.

2) O que ¢ realmente importante para vocé? Destaque, pelo menos, 3 coisas importantes,
enumerando-as de acordo com a ordem de importancia.



mailto:arajan80@gmail.com

147

3) Conte com detalhes como e quando essas trés coisas se tornaram importantes para voce.

4) Vocé tem planos e metas para os proximos 5 anos? E para um futuro distante (daqui ha 10 anos
ou mais)? Conte-nos seus planos com detalhes. Conte-nos também sobre seus sentimentos em
relagdo a esses planos.

5) Qual legado vocé gostaria de deixar para o mundo?

6) O que ¢, para voce, um projeto de vida? Vocé tem um ou mais projeto(s) em sua vida? Como
vocé se sente hoje em relagdo ao(s) seu(s) projeto(s) de vida? O que te motiva nesse projeto de
vida?
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ANEXO C

Questionario VIA

Instrucoes 2
Abaixo ha uma lista de afirmacgdes. Por favor, leia cada uma e decida % R @3 5 % ED _gn
o quanto cada item se assemelha a vocé e assinale um dos valores, de £l 3 £ E £ £ £
zero a quatro. Seja sincero(a) ¢ responda como “vocé €7 ¢ ndo como | f 221 22| g2 .2
“gostaria de ser” ou como “as pessoas acham que vocé ¢". Naoha| 8 2 | e 2| 2 2| 2 2| 2 ¥
respostas certas ou erradas. Ndo deixe nenhum item sem preencher. | < © | = « Z s | 2s|F s

1. Sei o que lazer para que as pessoas se sintam bem.

2. Trato todas as pessoas com igualdade.

S. Ter que aprender coisas novas me motiva.

6. Fago bons julgamentos, mesmo em situacdes dificeis.

8. Sinto que a minha vida tem um sentido maior.
9. Sou competente para analisar problemas por diferentes “angulos™.

13. Viver é empolgante.

14. Levo a vida com bom humor
15. Coisas boas me aguardam no futuro.

16. Eu me sinto amado(a).
19. As pessoas confiam na minha capacidade de lideranca.

20. Expresso meus afetos com clareza.

21. Gosto de fazer gentilezas para 0s outros,

23. Sinto uma forte atragdo por novidades.

24. Consigo encontrar em minha vida motivos para ser grato(a),

25. Gosto de descobrir coisas novas.

28. Acredito em uma for¢a sagrada que nos liga um ao outro.
30. Crio coisas Uteis.

32. Perdoo as pessoas facilmente,

33. Sou uma pessoa verdadeira.

34. Consigo criar um bom ambiente nos grupos que trabalho.

35. Enfrento perigos para fazer o bem,
36. Analiso 0 que as pessoas dizem antes de dar minha opinido.

37. Sou uma pessoa amorosa.

38. Mantenho a calma mesmo em situacdes dificeis.

39. Sei admirar a beleza que existe no mundo.
40. Nio desisto antes de atingir as minhas metas.

41. Ajo de acordo com meus sentimentos,

43. Sinto um encantamento por pessoas talentosas.

44. Agradeco a cada dia pela vida.

45. Nio perco as oportunidades que tenho para aprender coisas
46. Sou uma pessoa que tem humildade.
48. Tenho ideias originais.

49. Sei que as coisas darfo certo
50. Acho que é importante ajudar os outros.

52. Persisto para conquistar o que desejo.
53. Eu me sinto cheio(a) de vida,

O|OI0|0|9|0|0[0|0|0|0|0 |8]|0|9|0|00|0|0|0[0|0|0|0|0|0|0|8|0|0|0|0|0|8|0|©
ClClClClRCSISISISISISISISISISISISISISISICISICICISICISICISISICISISICISIS)
VOO OOV OEOOIOIO [O|O|O|OIOIOIO|O|OEIOIOIO| OGO OO O|OIOI OO
Q@O V@@ O[O0 WO|O |8 WG| O[OIE| OO OGO DG WO OG|6| O|O|G |
Qi CliCliCCiClCICIClCICICICCISICICICISISICISC CISICISICICSICICISISICIC]S




150



Instrucdes
Abaixo hd uma lista de afirmagdes. Por favor, leia cada uma e decida
o quanto cada item se assemelha a vocé e assinale um dos valores, de
zero a quatro. Seja sincero(a) ¢ responda como “vocé €” ¢ nio como
“postaria de ser” ou como “as pessoas acham que vocé ¢, Nio ha
respostas certas ou erradas. Nao deixe nenhum item sem preencher.

Nada

a ver comigo

Um pouco

a ver comigo

Mais ou menos
a ver comigo

Muito

a ver comigo

Tudo

a ver comigo

56. Nao ajo como se eu fosse melhor do que 0s outros.

57. Corro riscos para fazer o que tem que ser feito

60. Sou uma pessoa cuidadosa.

. Fago coisas concretas para tornar o mundo um lugar melhor para
se viver.

62. Tenho facilidade para organizar trabalhos em grupos.

63. Consigo ajudar pessoas a se entenderem quando ha uma

64. Tenho facilidade para fazer uma situacéo chata se tornar

65. Costumo tomar decisdes quando estou ciente das consequéncias
dos meus atos.

68. Sou uma pessoa justa.

71. Mantenho minha mente aberta

Q0 © 808 © [00|©
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