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RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo compreender em que medida o projeto de vida se
constitui enquanto materialidade dos deslizamentos operados na concepcao da metodologia de
projetos da Escola Nova que preconizam o aprender a aprender. Para tal, buscou-se conhecer os
pressupostos educacionais colocados em circulacéo pela concepcéo de projeto de vida a partir da
metodologia empregada pela Escola da Escolha, que consiste em um “modelo educacional [dito]
inovador” idealizado pelo Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE), cujo foco da
acdo educativa reside no Jovem e na construgdo do seu Projeto de Vida. De acordo com o ICE
([20217]), “Projeto de Vida ¢ a solucdo central [...] para atribuir sentido e significado do projeto
escolar na vida do estudante e leva-lo a projetar uma visdo de si proprio no futuro, apoiado por
todos que conjugam esforgos, talentos ¢ competéncias”. Os objetivos do estudo foram: dialogar
sobre as concepgdes educacionais acerca dos projetos de ensino e aprendizagem (metodologia de
projetos, projetos de trabalho, método de ensino de competéncias, aprendizagem baseada em
projetos e projetos de aprendizagem); analisar os discursos sobre projeto de vida, observando em
gue medida se inscrevem na racionalidade neoliberal; e relacionar projeto de vida e 0 processo
de ressignificacdo das concepcdes educacionais. O procedimento tedrico-metodolégico adotado
consistiu na analise documental e no estudo de inspiracdo genealdgica, por meio do qual
pesquisas ja realizadas por outros autores sobre projetos na area da educacéo e sobre projeto de
vida foram tramados no referencial tedrico, no sentido atribuido por Paul VVeyne. A continuidade
desta trama se deu no cruzamento do referencial teérico sobre projeto de vida com a analise dos
discursos expressos por doze Cadernos Escola da Escolha para Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (Colecdo Completa da 22 Edi¢do — 2019). A partir disso, o estudo evidencia que 0s
pressupostos educacionais mobilizados pela Escola da Escolha circulam por discussfes acerca da
Sociedade Pds-Industrial e do Conhecimento como Capital Humano; do Desenvolvimento de
Competéncias e Habilidades; das Oportunidades de Aprendizagem e do Aprendizado ao Longo
da Vida; do Sujeito Projetista de Si Mesmo; da Formagc&o do Jovem Protagonista; e da Enfase na
Educacdo Socioemocional. Como principais resultados, destacam-se a capilarizacdo do
neoliberalismo no tecido social, ressignificando conceitos e autores caros a Educacao; a nogéo de
Projeto de Vida como forma de mobilizacdo dos principios empresariais e do empreendedorismo
na area educacional, que busca sustentacdo na prerrogativa sobre a “capacidade de 0s sujeitos
sonharem™; e a constante presentificacdo do futuro, que reinscreve a importancia da Educacéo,
fomenta a valorizacdo da autorresponsabilidade pelo proprio destino e reposiciona
continuamente os Projetos de Vida.

Palavras-chave: Projetos. Educacdo. Escola da Escolha. Projeto de Vida. Racionalidade
Neoliberal.



ABSTRACT

This study aimed to understand the extent to which life project is constituted as the
materiality of the shifts operated in the conception of the methodology of Escola Nova's
projects, which advocate learning to learn. To this end, we sought to know the educational
assumptions put into circulation by the conception of a life project based on the methodology
used by School of Choice, which consists of an “innovative [so-called] educational model”
idealized by the Institute of Co-Responsibility for Education (ICE), whose focus of
educational action lies on the youth and the construction of their Life Project. According to
ICE ([20217]), “Life Project is the central solution [...] to assign meaning to the school project
in students’ life and lead them to project a vision of themselves in the future, supported by all
the ones who combine efforts, talents and skills”. The objectives of the study were: to discuss
educational concepts about teaching and learning projects (project methodology, work
projects, methods for teaching skills, project-based learning and learning projects); to analyze
the discourses on life projects, observing the extent to which they are inscribed in neoliberal
rationality; and to relate a life project and the process of reframing educational conceptions.
The theoretical-methodological procedure adopted consisted of document analysis and a study
of genealogical inspiration, through which research already carried out by other authors on
projects in the area of education and on life projects were framed in the theoretical
framework, in the sense attributed by Paul Veyne. The continuity of these procedures took
place at the crossing of the theoretical framework on a life project with the analysis of the
discourses expressed by twelve School of Choice Notebooks for Early Years of Elementary
Education (Complete Collection of the 2nd Edition — 2019). From this, the study shows that
the educational assumptions mobilized by the School of Choice circulate through discussions
about the Post-Industrial Society and Knowledge as Human Capital; Development of
Competences and Skills; Learning Opportunities and Lifelong Learning; the Self-Designing
Subject; the Training of the Young Protagonist; and Emphasis on Socio-Emotional Education.
As main results, we highlight the capillarization of neoliberalism in society, giving a new
meaning to central concepts and authors in Education; the notion of the Life Project as a way
of mobilizing business principles and entrepreneurism in the educational area, which seeks
support in the prerogative of “subjects' ability to dream”; and the constant presentation of the
future, which reinscribes the importance of Education, encourages the appreciation of self-
responsibility for one's own destiny and continually repositions Life Projects.

Keywords: Projects. Education. School of Choice. Life Project. Neoliberal Rationality.
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1 INTRODUCAO

Vivemos tempos complexos para a area educacional. Sao tempos que extinguem, aos
poucos, como diria Nietzsche (1999), o ruminar, que apresenta relacdo com a forma de nos
afetarmos com as circunstancias em que nos envolvemos, 0 que muitas vezes pressupde
processos de idas e vindas, reflexfes e desdobramentos. Afetar-se diz respeito a maneira
como nos dedicamos intensamente aquilo que nos propomos a fazer. No entanto, na
Sociedade Contemporanea, ha cada vez menos espago para isso. Por conta de uma constante
presentificacdo do futuro, somos convidados a aprender a viver com incertezas, em uma
condicdo de reinvencdo continua em que o ruminar torna-se sinénimo de “tempo perdido”.
Demorar-se com 0 que nos cerca representa “ficar para trads” na corrida da competitividade.

Muitos dos efeitos desses tempos complexos devem-se aos pressupostos da
racionalidade neoliberal, discutida por Dardot e Laval (2016). Segundo os autores, o
neoliberalismo transforma significativamente o capitalismo e as sociedades, “[...] estendendo
a logica do capital a todas as relagdes sociais e a todas as esferas da vida”. (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 7). Nesse sentido, o neoliberalismo constitui-se em uma nova razdo do
mundo, ganhando cada vez mais forca a partir do empresariamento da sociedade e do
empresariamento dos sujeitos.

A organizacdo social baseada nos principios empresariais coloca em voga a aceleracdo
do tempo, que engloba aspectos como eficacia, produtividade, reinvencdo continua e,
sobretudo, aprendizagem permanente, na qual os cidaddos constituem-se, segundo Popkewitz,
Olsson e Petersson (2009), em “cosmopolitas inacabados”. Noguera-Ramirez (2011), por esse
motivo, estuda a emergéncia da Sociedade da Aprendizagem, pautada pela necessidade de
uma “educacdo ao longo da vida”, em que o novo cidadao ¢ “[...] aquele individuo cujas
caracteristicas sdo a responsabilidade pessoal e a autogestdo dos proprios riscos e destino,
mediante permanente maximizacdo e correta aplicacdo da razdo e da racionalidade”.
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 16).

E justamente esse imperativo contemporaneo que tem me provocado a pensar sobre 0s
efeitos na area educacional, principalmente no que se refere aos projetos desenvolvidos nas
escolas de educacdo bésica. Desde a Graduacdo (Licenciatura em Pedagogia), venho
problematizando as nocdes de resolucdo de problemas, competéncias e habilidades em funcgéo
da minha trajetoria profissional, na qual os projetos pautavam-se em tais nogdes. Meus
guestionamentos iniciais se deram no sentido de analisar 0 quanto os projetos na area da

Educagdo serviam ou ndo a logica utilitarista que mobiliza a necessidade de reinvengédo
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continua dos sujeitos e prioriza o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender
como objetivo da agéo educacional.

Por esse motivo, no meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), busquei
compreender, sob o viés da racionalidade neoliberal, as no¢Ges de projetos de aprendizagem e
resolugdo de problemas a partir do Relatorio Delors (1996). Dentre algumas percepgdes, tais
como a valorizacdo da logica do aprender a aprender, da capacidade de adaptacdo as
mudangas, da educa¢do “imaterial” e do desenvolvimento de competéncias’, uma delas
despertou-me o interesse de estudos posteriores: a relacao entre o que se discute sobre projeto
individual de vida e o empreendedorismo na area da Educagdo. Portanto, a presente
dissertagédo teve como problema: “Que pressupostos educacionais sdo produzidos e colocados
em circulacdo pela concepcdo de projeto de vida? Em que medida o projeto de vida se
constitui enquanto materialidade dos deslizamentos operados na concepcdo da metodologia de
projetos da Escola Nova que preconizam o aprender a aprender?”.

Para pensar sobre tal problema de pesquisa, propus-me a analisar os materiais veiculados
pela Escola da Escolha, que consiste no “modelo educacional [dito] inovador” idealizado pelo
Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE). De acordo com o ICE ([20217]), na Escola
da Escolha, “[...] 0 estudante reflete sobre os seus sonhos, suas ambicdes e aquilo que deseja para
a sua vida, onde almeja chegar e quem pretende ser, tanto na sua vida pessoal e social, como no
mundo produtivo”. Nesse sentido, o estudante e a construgdo do seu projeto de vida representam o
ponto focal das a¢cBes da Escola da Escolha, o que a torna um lécus privilegiado para analise das
concepcoes educacionais veiculadas pela nocao de projeto de vida.

Este trabalho esta organizado em sete capitulos, incluindo esta introducéo que compde
o primeiro capitulo. No segundo capitulo, Sobre a Pesquisa, discorro sobre os bastidores do
estudo. Elucido detalhadamente a minha trajetoria académica e profissional e relaciono-a ao
interesse desta pesquisa. Apresento a Escola da Escolha, cujo modelo pedagoégico dito
inovador tem como foco o jovem e seu projeto de vida, bem como os materiais veiculados por
ela, que consistem no material empirico do trabalho. Além disso, apresento, também, uma
revisdo de literatura acerca do tema deste estudo — projetos na area da Educagéo, projeto de

vida e racionalidade neoliberal —, no intuito de evidenciar sua originalidade e potencialidade.

! Segundo Motta (2020, p. 100, grifos da autora), “Considerando a aquisicdo de competéncias como uma
atividade ndo mais especifica da acdo fisica, mas da composicdo dos conhecimentos, das habilidades e das
atitudes, vé-se emergir a importdncia da educacdo imaterial”. A educagdo “imaterial” e a logica das
competéncias apresentam forte relacdo com as transformagdes no mundo do trabalho, isto é, da mudanga do
capitalismo industrial (fordista) para o capitalismo cognitivo (pds-fordista), que reside na “passagem de uma
I6gica da reproducdo para uma logica da inovagdo, de um regime de repeti¢do a um regime de invengdo”.
(SANSON, 2010, p. 33). Para saber mais sobre o assunto, sugiro a leitura de Sanson (2010).
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No terceiro capitulo, Caminhos Metodoldgicos, destaco a intengdo de investigar os
discursos presentes nos doze Cadernos Escola da Escolha para Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (Colecdo Completa da 22 Edicdo — 2019), a partir de uma analise documental e
de um estudo de inspiracdo genealdgica. A escolha por tal etapa escolar se deu pela pretensdo
de evidenciar as discussdes sobre Projeto de Vida ja nos primdrdios da vida escolar. Valho-
me de um aporte tedrico sobre a emergéncia da nocéo de projeto, sobre projetos na area da
Educacao e sobre projeto de vida, que arquiteta a trama historica em que o material empirico
se inscreve, na qual “[...] os fatos ndo existem isoladamente, mas tém ligagdes objetivas”,
conforme defende Paul Veyne (1998, p. 42). Nesse viés, destaco o estabelecimento de uma
trama, no capitulo analitico, entre a arquitetura composta pelo referencial teérico com a
analise dos materiais veiculados pela Escola da Escolha.

No quarto capitulo, Historicidade da Nocdo de Projeto e Seus Desdobramentos,
apresento as primeiras ideias referentes a no¢do de projeto, bem como os multiplos sentidos
atribuidos a ela. Apoio-me em Boutinet (2002), que, além de entender o projeto na atualidade
como forma de antecipacao do futuro, também aborda os seus desdobramentos, os quais, por
vezes, realmente pressupem uma prévia organizacdo de acdes, tal como o proprio projeto de
pesquisa. Em seguida, dentre tais desdobramentos, exploro especificamente as nocdes de
projeto de vida e de projeto na area da Educacdo, apresentando pensamentos de diferentes
autores e suas respectivas relacoes e distanciamentos.

No quinto capitulo, Sujeito Empresarial e o Imperativo da Aprendizagem, discuto
sobre a constituicdo dos sujeitos contemporaneos engquanto miniempresas responsaveis pelo
seu proprio capital humano, conforme argumenta LOpez-Ruiz (2007), o que implica a
emergéncia das no¢des de empregabilidade e capitalismo cognitivo/imaterial. Nesse Viés,
discorro sobre a correlacdo entre as acdes de empreender e aprender no contexto da Sociedade
da Aprendizagem (NOGUERA-RAMIREZ, 2011) sob a perspectiva da Pedagogia
Empreendedora, de Dolabela (2003). Para encerrar o capitulo, apresento as ideias de Biesta
(2020) sobre a redescoberta do ensino como alternativa a Educagdo em meio a ascensao
exacerbada da “linguagem da aprendizagem”, que pormenoriza a profissdo docente ao colocar
o0 professor em condicdo de mero mediador dos processos educativos.

No sexto capitulo, Capitulo Analitico, apresento a analise dos Cadernos Escola da
Escolha a partir da consideracdo de um fio condutor, representado pelo discurso sobre a
Formacéo de Sujeitos do/para o Século XXI. Como forma de desdobramento desse fio, discorro
acerca dos pressupostos educacionais mobilizados pela Escola da Escolha, quais sejam:

Sociedade Pos-Industrial e Conhecimento como Capital Humano; Desenvolvimento de
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Competéncias e Habilidades; Oportunidades de Aprendizagem e Aprendizado ao Longo da
Vida; Sujeito Projetista de Si Mesmo; Formacao do Jovem Protagonista; e Enfase na Educacéo
Socioemocional. De modo geral, faco a abertura da analise a partir do fio condutor; na sequéncia,
abordo a trama que significa e sustenta esse fio (0s pressupostos educacionais); e, por fim,
estabeleco a “costura” entre o fio condutor, a trama e o problema de pesquisa deste trabalho.

No sétimo capitulo, Consideracdes Finais, estabeleco um apanhado geral deste estudo.
Retomo as minhas inquietacbes que motivaram este trabalho e estruturo sucintamente uma
argumentacdo entre o problema de pesquisa, as questfes discutidas e principais achados do
estudo. Por fim, ressalto a importancia de seguirmos problematizando os discursos

educacionais contemporaneos.
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2 SOBRE A PESQUISA

Este capitulo divide-se em trés secoes, intituladas Minha Trajetdria e Inquietacdes de
Pesquisa, Sobre o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacédo e a Escola da Escolha, e
Revisdo de Literatura. Na primeira secdo, apresento a minha trajetoria académica e
profissional para demonstrar de que forma eu me constitui e sigo me constituindo (VEIGA-
NETO, 2004) como pesquisadora da temética sobre as relacdes entre Educacdo e racionalidade
neoliberal. Para tal, construi um breve “fio histérico” acerca da minha atuacdo como Bolsista
de Iniciacdo Cientifica, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), e como
Monitora de Projetos Educacionais, no Servico Social da Industria (SESI)?, para evidenciar de
que forma essas experiéncias culminaram no meu Trabalho de Conclusédo de Curso na
Graduacdo (Licenciatura em Pedagogia) e possibilitaram desdobramentos para um estudo no
Mestrado em Educacdo. Por fim, apresento a tematica, o problema de pesquisa, o objetivo
geral e os objetivos especificos da presente Dissertacdo de Mestrado.

Na segunda secéo, discorro sobre o Instituto de Corresponsabilidade pela Educagéo
(ICE), que idealizou o modelo de educacdo integral da Escola da Escolha, considerada como
uma “nova escola para a juventude brasileira” (ICE, [2021?]). Exponho a constitui¢do do ICE,
em 2003, no estado de Pernambuco (PE), como fruto de uma mobilizacdo da sociedade civil,
da Secretaria de Educacdo (PE) e de um grupo de empresarios dispostos a conceber um “novo
modelo educacional de qualidade” (ICE, [2021?]) para o Ginasio Pernambucano que, de
acordo com o Instituto, encontrava-se abandonado até entdo e consistia em uma das mais
antigas e importantes escolas do pais (ICE, [20217?]). Além disso, apresento a consolidacdo do
ICE, sua abrangéncia no pais, os tramites que envolvem o impulsionamento das suas acdes
nas escolas, sua equipe de profissionais e sua misséo, valores e fundamentos.

Ainda na segunda se¢do, abordo a Escola da Escolha, 0 modelo educacional dito inovador
proposto pelo ICE, apontando 0s pressupostos que norteiam o seu curriculo, cujo foco esta no
Jovem e na elaboragéo do seu Projeto de Vida; e discorro sobre os seus materiais de formagéo para
gestores, equipes escolares® e estudantes, destinados aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, aos
Anos Finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. Também exploro, de forma mais
detalhada, o material selecionado como empiria, que consiste em doze Cadernos Escola da Escolha

para Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Colegdo Completa da 22 Edigéo — 2019).

2 Desde 1946, atende a industrias e trabalhadores quanto a questio da salde e da seguranca no trabalho; e a
trabalhadores, seus dependentes e comunidade quanto a promocao de satde e educagdo. (SESI, 2014).

® As equipes escolares sdo compostas por: Coordenador Administrativo-Financeiro, Coordenador Pedagégico,
Professores Coordenadores de Area e todos os professores.
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Na terceira e Ultima secdo, sob a perspectiva de Luna (2011) a respeito da revisdo de
literatura como forma de aprimoramento da ciéncia, estabeleco uma relagcdo das publicagdes
acerca da tematica deste trabalho, sobretudo no que se refere a nogdo de projeto de vida. Em
um primeiro movimento, apresento, em formato de quadro, os resultados da busca pelos
seguintes descritores: “projeto de vida”, “projetos de vida”, “Instituto de Corresponsabilidade
pela Educagdo” e “ICE Brasil”, no Catélogo de Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Na sequéncia, descrevo 0s passos
para a selecdo dos trabalhos relacionados a tematica e justifico os porqués atinentes aos nao
selecionados. Somente apds essa justificativa, apresento quadros com os dados dos trabalhos
selecionados por descritor, seguidos de breves explanacGes sobre cada um deles. Aponto de
que forma esta pesquisa se aproxima dos trabalhos selecionados e comento sobre os vieses
que identifiquei em relacdo as abordagens da nocdo de projeto de vida. Por fim, argumento
sobre como esta pesquisa se difere dos trabalhos selecionados e ressalto sua potencialidade e
originalidade na area da Educacé&o.

2.1 Minha Trajetdria e Inquietacdes de Pesquisa

Ocupo muito de mim com o meu desconhecer [...].
(BARROS, 2016).

Né&o faria sentido iniciar esta Dissertacdo sem demarcar as experiéncias académicas e
profissionais que me constituiram enquanto pesquisadora da presente tematica. Aqui me
encontro gracas a um conjunto de elementos que possibilitaram a minha problematizacdo das
relagdes entre Educacéo e racionalidade neoliberal. Assumo a postura de que ndo importa pensar
sobre 0 que eu sou, mas como me constitui (VEIGA-NETO, 2004), considerando que ndo so tais
elementos agiram sobre mim; pelo contrario, eu também agi — e muito! — sobre eles. Nesse Viés,
em consonancia a epigrafe deste subcapitulo, reitero que nos transformamos a partir das relacdes
(im)previstas, por vezes fugazes, que estabelecemos e que se estabelecem em nossas vidas.

De modo analogo, recordo-me da minha mée e de sua habilidade com a arte de
tricotar. Ao tecer uma peca de cor mesclada, linhas de cores diferentes se entrecruzam e véo
formando uma combinac&o bonita e harménica. A producdo da pega é também muito bonita;
no entanto, nem tdo harmdnica. O cruzamento das linhas resulta em nos nos novelos que, apés
desatados, permitem a continuacdo do trabalho, que é novamente interrompido a partir do

surgimento de novos nds. Essa funcdo se sucede até que a peca seja finalizada. Pois, entdo, 0
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mesmo ocorre conosco em relacdo as nossas experiéncias, mas a grande diferenca reside no
fato de sermos uma pega em permanente e infinita construgéo.

Nessa perspectiva, apresento a seguir os fios que compdem a minha bagagem
académica e profissional, uma vez que resulto do que ela produziu em mim, bem como do que
eu me tornei e sigo me tornando a partir dela. Ressalto que esta Dissertacdo de Mestrado
consiste em uma continuidade do meu Trabalho de Concluséo de Curso de Graduacgéo
(Licenciatura em Pedagogia, pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos), ancorado na
relacdo entre duas experiéncias por mim vivenciadas de forma concomitante: como Monitora
de Projetos Educacionais do Programa Contraturno Escolar, de 2017 a 2019 no SESI, e como
Bolsista de Iniciacdo Cientifica, de 2015 a 2020, na UNISINOS.

Como Monitora, desenvolvi projetos educacionais com criancas de 6 a 12 anos —
preferencialmente dependentes de trabalhadores da industria — nas areas de Letramento
Cientifico, Cultura e Tecnologias Educativas. O proposito do Programa Contraturno Escolar
calcava-se no desenvolvimento de competéncias e habilidades com base em principios gerais
(aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser), em principios
especificos (inovacdo, empreendedorismo, sustentabilidade, dialogo, responsabilidade social e
tecnologia) e em principios curriculares (interdisciplinaridade, contextualizacdo, trabalho
coletivo e competéncia com contetdo). (SESI-RS, 2016a).

Em contrapartida, minha participacdo na Iniciacdo Cientifica proporcionou a
problematizacdo, sob outros vieses, de alguns dos principios mobilizados pelo Programa
Contraturno Escolar do SESI. Durante o periodo de IC, estive vinculada ao projeto de
pesquisa intitulado Gerencialismo e Empresariamento da Educac@o em Escolas Publicas do
Rio Grande do Sul: efeitos no cotidiano escolar, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Viviane Klaus
e organizado em duas fases:

(1) Fase 1 (2014-2018), que teve como objetivo: (a) analisar 0s pressupostos sobre
gestdo empresarial colocados em funcionamento em escolas publicas do estado do Rio
Grande do Sul a partir de parcerias estabelecidas entre escolas e empresas, bem como estudar
seus efeitos no cotidiano escolar; e (b) compreender o papel cada vez maior das empresas na
prestacdo de servigos educacionais e de politicas educacionais;

(2) Fase 2 (2018-atual), que objetiva: (a) a realizagdo de um estado da arte de estudos
sobre o empresariamento da educacdo no Brasil; (b) o estudo conceitual e metodoldgico de
“rede” nas pesquisas em educacdo; (c) a criacdo de uma rede das principais parcerias e
projetos voltados & educacdo publica no Brasil; e (d) o estudo de programas com foco na

formagé&o de criancas e jovens empreendedores a partir da coleta de materiais propiciada pelo
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mapeamento da rede. O mapeamento da referida “rede” teve como ponto de partida o
Movimento Todos Pela Educacéo e seus mantenedores.

Tal participacdo no projeto supracitado aproximou-me dos estudos sobre a
racionalidade neoliberal perante diferentes perspectivas, como por exemplo: a constituicdo de
jovens empreendedores; as concepc¢des empresariais veiculadas por parcerias escola/empresa;
a discussao sobre reforma educacional pautada na l6gica empresarial; a premiacdo como
forma de visibilidade docente; e as relacGes entre trabalho, educacédo e neoliberalismo’.

Em decorréncia dos estudos realizados na Iniciagdo Cientifica, comecei a
problematizar a minha experiéncia como Monitora de Projetos Educacionais, tendo em vista
que o propdsito do Programa Contraturno Escolar estava inscrito nos pressupostos da
racionalidade neoliberal. Aos poucos, com base nos tensionamentos acerca dos efeitos
neoliberais na educacao, refleti sobre minha atuacdo profissional e constatei compor, naquele
momento, a engrenagem que naturaliza a sociedade empresarial. Os projetos de
aprendizagem, portanto, foram a porta de entrada para as minhas problematizagdes.

Por esse motivo, meu TCC, intitulado RelacGes entre racionalidade neoliberal e
narrativas educacionais contemporaneas: uma andlise sobre o Relatorio Delors (1996),
buscou compreender as nogdes de projetos de aprendizagem e resolugédo de problemas, ambas
relacionadas a légica neoliberal, a partir do relatério Educagdo: um Tesouro a Descobrir —
também conhecido como Relatdrio Delors —, formulado pela Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI e publicado pela Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)°, em 1996. Como principais resultados,
identifiquei trés principais eixos referentes as narrativas educacionais contemporaneas:
a importancia da nocao da aprendizagem, que se configura na l6gica do aprender a aprender
e na adaptacdo as mudancas; a valorizacédo da capacidade intelectual, relacionada a educacéo
“imaterial” ¢ ao desenvolvimento de competéncias; e o estimulo ao empresariamento de si,
questdo correlata ao projeto individual de vida e ao empreendedorismo. (MOTTA, 2020).

A partir de tais eixos, percebi que, na Sociedade de Aprendizagem, mobilizada em
grande medida pelos pilares da educacdo para o século XXI e pela légica do aprender a
aprender, sdo produzidos deslizamentos na concepgdo da metodologia de projetos da Escola

Nova®. A propria nogdo de projeto vai sendo ressignificada pelos discursos neoliberais sobre a

* Temas que compuseram minhas apresentacdes em Mostras de Iniciacéo Cientifica da Universidade.

® Fundada em 1945, representa a agéncia especializada da ONU que tem como objetivo garantir a paz mundial, a
preservacao das culturas, a educagéo de qualidade para todos e o desenvolvimento humano e social. (UNESCO, 2021).
® Entendo que existem diferentes concepcdes de projetos na area da educacio e que algumas delas possibilitam a
(res)significacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, numa ldgica distinta do aprender a aprender. Fago
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importancia do projeto de vida e sobre a l6gica do aprender a aprender’. E essa percepgo que
me mobilizou a dar continuidade & pesquisa no curso de Mestrado e que contribuiu para a
elaboracdo do seguinte problema: que pressupostos educacionais sdo produzidos e colocados
em circulagdo pela concepcdo de projeto de vida? Em que medida o projeto de vida se
constitui enquanto materialidade dos deslizamentos operados na concepcdo da metodologia de
projetos da Escola Nova que preconizam o aprender a aprender?

Com base nesse problema, a presente Dissertacdo de Mestrado objetiva conhecer os
pressupostos educacionais colocados em circulacdo pela concepcao de projeto de vida a partir
da metodologia empregada pela Escola da Escolha, compreendendo em que medida o projeto
de vida se constitui enquanto materialidade dos deslizamentos operados na concepcdo da
metodologia de projetos da Escola Nova que preconizam o aprender a aprender.

No intuito de atender a este objetivo geral, meus objetivos especificos sdo:

a) Dialogar sobre as concepcOes educacionais acerca dos projetos de ensino e
aprendizagem (metodologia de projetos, projetos de trabalho, método de ensino de
competéncias, aprendizagem baseada em projetos e projetos de aprendizagem);

b) Analisar os discursos sobre projeto de vida e em que medida tais discursos se
inscrevem na racionalidade neoliberal; e

c) Relacionar projeto de vida e o processo de ressignificacdo das concepgdes
educacionais.

A temética proposta discorre sobre projetos na area da Educacdo, projeto de vida e
racionalidade neoliberal. As concepcBes de projetos na area da Educacdo, no entanto, ndo
consistirdo no foco deste trabalho. Tais concepgdes, desde a Escola Nova, serdo estudadas a partir
do referencial tedrico ja existente sobre o tema. A noc¢do de projeto de vida sera cruzada a partir
do referencial tedrico proveniente da revisao de literatura e dos materiais da Escola da Escolha.
Na sec¢do seguinte, apresento a constituicdo do ICE e a respectiva fundacdo da Escola da Escolha,

que sera o locus privilegiado de analise da no¢do de projeto de vida na area educacional.

tal ressalva ancorada na historicidade construida no referencial teérico justamente para ndo tomar a discusséo de
projeto como algo univoco.

’ Tenho percebido ressignificacdes no que se refere & nogdo de aprendizagem preconizada pelo escolanovismo
principalmente a partir da Ultima década do século XX. A aprendizagem pensada por John Dewey, por exemplo,
relacionada a experiéncia educativa, difere significativamente da légica contemporanea do aprender a aprender.
Percebo que tal logica incide sobre as concepgdes educacionais de projeto, questdo que sera aprofundada no
referencial tedrico desta pesquisa. Para uma discussdo mais aprofundada sobre Sociedade de Aprendizagem,
sugiro a leitura de Noguera-Ramirez (2011).
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2.2 Sobre o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéo e a Escola da Escolha

[...] ndo se trata de pensar a escola apenas como produzida
pela sociedade em que ela se insere mas, também e ao
mesmo tempo, de pensa-la como produtora dessa mesma
sociedade.

(VEIGA-NETO, 2008, p. 142).

O Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao ¢ considerado fruto de um “acaso”,
em 2000, quando Marcos Magalhaes (atual presidente do Instituto) impulsionou a iniciativa de
reforma predial do Ginasio Pernambucano, uma das mais antigas escolas do pais, na qual foi
também aluno no ano de 1943% Na época, a Associacdo dos Amigos do Ginasio Pernambucano
mobilizou uma parceria entre a sociedade civil e a Secretaria Estadual de Educacéo, cuja maior
dificuldade ndo residiu na recuperacao do prédio, que perdurou dois anos e meio e contou com
0 apoio de um grupo de empresarios®; mas no resgate do considerado “padrdo de exceléncia da
escola” (ICE, [20217]). Para tal, em 2002, a Secretaria de Educagédo criou o Programa de
Desenvolvimento dos Centros de Ensino Experimental (PROCENTRO), com o objetivo de
consolidar uma nova forma de tratativa das questfes relacionadas a juventude a partir de uma
proposta de educacéo integral para o Ensino Médio da rede publica. (ICE, [20217]).

Foi dessa forma que “O ‘acaso’ transformou-se num ‘caso’ que vislumbrava uma ‘causa’
muito maior: desenvolver inovagdes em contetido, método e gestdo para enfrentar os desafios do
Ensino Médio oferecendo um novo modelo de educacdo publica de qualidade a juventude”.
(ICE, [20217?]). Magalh&es (2008, p. 6, grifos do autor) ressalta que sua preocupacéo inicial para
tal iniciativa foi devida ao “apagdo da educagdo publica”, em fungdo da sua conclusdo de que
“[...] a escola publica brasileira estd projetada para ndo funcionar”. Para chegar a essa
concluséo, o atual presidente do ICE (MAGALHAES, 2008) dividiu sua analise em dez frentes,
as quais apresento a seguir, destacando suas probleméticas deducdes em relacdo a area

educacional:

® O Ginasio Pernambucano iniciou suas atividades em 1825 com o nome de Liceu, mas foi inaugurado somente
em 1853 pelo Imperador Dom Pedro 1l. (MAGALHAES, 2008). A titulo de curiosidade, destaco que, dentre
outras figuras conhecidas, o ex-presidente do Brasil Epitacio Pessoa (mandato de 1919-1922) e a escritora
Clarice Lispector foram alunos do Ginasio Pernambucano. (ICE, [20217]).

% Desse grupo, inicialmente participaram: o préprio Marcos Magalhdes (Philips), Erico Dantas (Odebrecht),
Mozart Siqueira (Chesf) e Celso Antunes (Bandepe). (MAGALHAES, 2008).
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a) Governanca: considerando que, de modo geral, o Ensino Médio fica sob
responsabilidade do governo estadual, enquanto o Ensino Fundamental é

organizado pelo governo municipal®, questiona-se:

Onde reside o problema? No fato de que ninguém responde pelo todo. Falta
accountability! Logo, vamos cobrar de quem a responsabilidade pela méa
qualidade do Ensino Fundamental? De 5.500 prefeitos? E pelo Ensino
Meédio, de 27 governadores? (MAGALHAES, 2008, p. 6, grifo do autor).

b) As Secretarias de Educacéo: segundo Magalhées (2008), Secretarios de municipios
médios ¢ pequenos geralmente sdo “amigos” ou “parentes” do prefeito. Em funcao

disso, defende que:

Os principais requisitos para que um secretario de Educacdo cumpra com
eficacia o seu papel sdo a experiéncia gerencial (ndo necessariamente na
area de educacdo) e as condigbes politicas para exercer a funcéo.
(MAGALHAES, 2008, p. 6, grifos meus).

c) As Faculdades de Pedagogia: conforme excerto a seguir, podemos perceber a

consideracao dos proprios pedagogos a “problemas” para a Educacdo™:

Este é um capitulo a parte! Recentemente, em entrevista a revista Veja
(13/2/2008), uma das mais ilustres especialistas em educacdo no Brasil
declarou que o ideal seria fechar todas e recomecar do zero! No decorrer do
tempo, criou-se um verdadeiro abismo entre os cursos de Pedagogia e a
realidade das escolas. Entretanto, o pior é que estes pedagogos participam

 De acordo com a LDB (1996), a Educacéo Infantil e prioritariamente o Ensino Fundamental é de
responsabilidade do Municipio; o Ensino Fundamental e prioritariamente o Ensino Médio sdo de
responsabilidade do Estado; e o Ensino Superior é de responsabilidade da Unido. (BRASIL, 1996).

1 Na Mostra de Iniciagdo Cientifica da UNISINOS de 2019, apresentei um trabalho intitulado A Premiag&o como
Forma de Visibilidade Docente: um estudo sobre o Prémio Professor Nota 10,onde problematizei a logica da
premiagdo docente, promovida pela Fundagdo Victor Civita, como forma de “valorizagdo” de professores da
Educacgdo Infantil ao Ensino Médio, coordenadores pedagogicos e gestores escolares de instituicbes publicas e
privadas de todo o pais. Meus achados principais dessa pesquisa atrelam-se ao que tanto discutimos sobre a
desvalorizagdo da carreira docente, porém sem promover a “real valoriza¢do”. Evidenciei que os professores sdo
premiados exatamente por praticas que os constituem professores. Segundo pesquisas realizadas na area da
educacdo, tais praticas premiadas sdo recorrentes no cotidiano das escolas brasileiras, seja considerando as
inquietacdes que os alunos trazem; seja levando-os a uma saida de campo para o estudo da realidade a sua volta.
Identifiquei que toda essa logica leva a uma fragilidade da docéncia, pois coloca o professor em um lugar de “nao
saber”, culpabilizando-0 pela crise educacional e tirando do foco os reais problemas que envolvem a
desvalorizacdo da docéncia. Trago essa pesquisa realizada em 2019 para evidenciar o quanto somos atravessados
por discursos de outras areas que buscam determinar o que os professores devem ou ndo fazer na area da
Educacdo, deslegitimando a Pedagogia enquanto campo cientifico, conforme defende Libaneo (2011, p. 64):
“Pedagogia ¢, antes de tudo, um campo cientifico, ndo um curso. O curso que lhe corresponde é o que forma o
investigador da educacdo e o profissional que realiza tarefas educativas seja ele docente ou ndo diretamente
docente. Somente faz sentido um curso de Pedagogia pelo fato de existir um campo investigativo — o da pedagogia
— cuja natureza constitutiva ¢ a teoria e a pratica da educagdo ou a teoria e a pratica da formagao humana”.
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ativamente da gestdo das Secretarias de Educagdo, criando verdadeiros
‘Frankensteins’ pedagogicos [...]. (MAGALHAES, 2008, p. 7).

d) Os Sindicatos: Magalhdes (2008) discute que, nas Ultimas décadas, os sindicatos

tém centrado suas a¢des nos objetivos de “trabalhar menos e ganhar mais”.

Esses acordos e as brechas legais levaram a uma situagdo, no minimo,
vergonhosa: em Sao Paulo, um professor pode legalmente estar ausente da
escola por cerca de 100 dias letivos! E, ainda, falam que sdo mal
remunerados. (MAGALHAES, 2008, p. 7, grifo do autor).

e) Os Professores: aponta-se, inclusive, que o0s professores comportam-se como “vitimas

e vildes”, como € possivel perceber no excerto a seguir:

Vitimas da degradacdo da profissdo (a classe média a abandonou), de uma
infra-estrutura' escolar precéria, da auséncia de sistemas de reconhecimento
e incentivo, de formagéo desvinculada da realidade escolar, das ingeréncias
politicas no sistema. E vilGes porque fazem o jogo dos sindicatos, entregam
muito pouco resultado do seu trabalho & sociedade e ainda se consideram
injusticados. Recente reportagem publicada na Folha de S. Paulo mostra
com clareza que os professores da rede publica ganham, em média, mais que
seus colegas da rede privada, mas sdo infinitamente menos cobrados e tém
estabilidade, entre outros beneficios. Estou certamente generalizando e isso
ndo é justo. Nos meus varios anos de convivéncia com o setor de educacao
publica, deparei-me com inameros profissionais dedicados, apdstolos da
causa e que ndao mediam esforgos para, apesar das circunstancias,
transmitirem 0 maximo de seus conhecimentos aos alunos. A esses herdis, o
meu tributo. (MAGALHAES, 2008, p. 7, grifo do autor).

f) A Gestdo Escolar: de acordo com Magalhdes (2008), a educacdo publica brasileira
tornou-se uma “floresta quase intransponivel”; no entanto, ainda ha escolas que, do

seu ponto de vista, “funcionam”.

Uma avaliacdo precisa dessas escolas mostra que o fator de diferenciacdo é a
qualidade da Gestao. Sao os gestores que, mesmo empiricamente, aplicam o
Ciclo PDCA (Plan, Do, Check, Act) [Planejar, Fazer, Checar/Conferir,
Agir], elaboram um planejamento escolar juntamente com os professores,
executam-no, medem o resultado e agem sobre os desvios. Além disso,
premiam os melhores, punem os piores (quando o sistema permite) e atraem
a comunidade para a vida escolar. Simples, ndo? SO que essas sd0 as
excecBes das excecdes. (MAGALHAES, 2008, p. 8, grifos do autor).

12 Seguindo as normas vigentes da ABNT (versio adaptada pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos no ano de
2022), realizo a transcricdo fiel de todas as citacbes, mantendo a redacéo, a ortografia e a pontuagdo originais. A
exemplo disso, a palavra “infraestrutura”, que atualmente ndo leva hifen, mantém a forma antiga “infra-estrutura”.
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g) As Escolas: discute-se que, no Brasil, a definicdo de escola reduz-se a “quatro
paredes, 20 carteiras, 20 cadeiras, um bird [mesa do professor], giz e quadro-
negro”. “A realidade é que uma grande parcela das escolas publicas no Brasil ndo
tem biblioteca (escola sem livros?!) e, apenas, cerca de 5% tém laboratorio de
Ciéncias. E n&o ¢ por falta de recursos”. (MAGALHAES, 2008, p. 8, grifos meus).
Uma infraestrutura adequada, de acordo com o presidente do ICE, contaria com

biblioteca, laboratérios, salas tematicas, entre outros.

h) As AvaliacOes: argumenta-se que o Brasil possui um sistema de avaliagdo
“excelente e eficaz”, que consiste no Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo
Basica (SAEB)*. Contudo, o “problema” reside no fato de que “nada ¢ feito” com
os resultados dessa avaliagio. “E o Ciclo PDCA ‘torto’: planejamento ruim,
execucdo pifia, avaliacdo excelente, mas nenhum plano de acdo sobre os
resultados”. (MAGALHAES, 2008, p. 8).

i) A Corrupcdo: aponta-se a corrupcdo na “fraude do sistema educacional”, que
consiste na “[...] cumplicidade professor/aluno, ou seja, ‘eu finjo que ensino, vocé
finge que aprende e eu 0 aprovo . (MAGALHAES, 2008, p. 9, grifos do autor), na

qual os alunos sdo “estimulados a viver com fraudes desde o inicio da vida”.

j) A Sociedade: o grande mote da questdo da sociedade diz respeito a criacdo de um
“apartheid social”, no qual “Escola publica ¢ escola para pobres e escola privada ¢é
escola para ricos”. (MAGALHAES, 2008, p. 9). Nesse sentido, alega-se que as
grandes “vilas” que contribuiram para a divisdo social foram as classes A e B que,
desde o inicio dos anos 1970, comecaram a optar pelo sistema privado de ensino em

funcao dos “primeiros sinais de degradacdo do sistema publico de educacao”.

Em decorréncia dessa analise de Magalhaes (2008) acerca dos motivos que levaram ao
que ele denomina como “declinio da educagdo publica”, um grupo de empresarios que ele
liderou motivou-se a conceber um “novo modelo educacional que cumprisse efetivamente seu
papel social” (MAGALHAES, 2008), originando, em 2003, o entdo ICE, para atuar junto ao

3 0 SAEB, realizado desde 1990, “[...] é um conjunto de avaliacdes externas em larga escala que permite ao
INEP [Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira] realizar um diagnostico da
educagdo basica brasileira e de fatores que podem interferir no desempenho do estudante”. (MEC, [20227]).
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PROCENTRO™. Segundo o autor (2008, p. 10), o ICE consiste em uma instituicdo privada
sem fins lucrativos que tem por objetivo “[...] mobilizar a sociedade em geral e, em particular,
a classe empresarial, segundo a ética da corresponsabilidade, a fim de produzir solucdes
educacionais inovadoras e replicaveis em conteudo, método e gestao”.

Esse grupo de empresarios contou com o apoio de Anténio Carlos Gomes da Costa
(1949-2011), pedagogo e um dos principais redatores do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA)™, e Bruno Silveira (1939-2006), empresario que defendia o Protagonismo
Juvenil como o caminho para a transformacdo das escolas publicas. Na visdao do ICE
([20217]), Costa e Silveira foram os responsaveis por recolocar o Ginasio Pernambucano
como “referéncia em exceléncia na educacdo”, a partir da concepg¢do de um “modelo
educacional inovador” com foco no Jovem e na construcdo do seu Projeto de Vida. Para o
ICE, “Projeto de Vida é a solucdo central [...] para atribuir sentido e significado do projeto
escolar na vida do estudante e leva-lo a projetar uma viséo de si préprio no futuro, apoiado
por todos que conjugam esforcos, talentos e competéncias”. (ICE, [20217]). Tal “modelo
educacional inovador” consiste na Escola da Escolha.

De acordo com o ICE ([20217]), o modelo da Escola da Escolha contribuiu para o
resgate do “padrdo de exceléncia” do até entdo Ginasio Pernambucano. Em 2004, iniciaram-
se as primeiras atividades no espagco, isto é, a primeira Escola da Escolha, destinada ao Ensino
Médio. Em 2007, o PROCENTRO foi estabelecido como politica publica de Ensino Médio de
Pernambuco. Em 2010, iniciaram-se, no Estado, as concepcbes da Escola da Escolha para 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental e, em 2014, para os Anos Iniciais.

O ICE ([20207?]) entende que os “indicadores educacionais” apontam um ‘“quadro
dramético” na infancia e adolescéncia brasileira, o que justifica a “importancia” das suas
acOes principalmente no que concerne a criagdo de politicas estratégicas. “Apoiado por seus
parceiros, o papel do ICE é influenciar o setor publico a atuar de maneira estratégica nas
politicas publicas, de modo a concebé-las, amplia-las e assegurar a sua qualidade [...]”. (ICE,
[20207]). Sendo assim, desde 2003, o ICE tem intensificado os seus trabalhos, expandindo-se
para as demais regiGes brasileiras na atuacdo junto as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educagdo, com foco ndo s6é no Ensino Médio como também no Ensino Fundamental. O

“boom” de implantagdo das Escolas da Escolha ocorreu a partir da implementacdo da Politica

4 “Do ponto de vista institucional, o0 PROCENTRO surge de uma parceria entre o setor plblico e o setor

privado, em regime de colaboracdo e co-responsabilidade. O setor privado, por meio do ICE, aporta uma
filosofia de trabalho, uma proposta pedagdgica, uma estratégia gerencial e de recursos para o co-financiamento
parcial de cada escola — denominada de Centro de Ensino Experimental”. (MAGALHAES, 2008, p. 19-20).

50 ECA foi estabelecido pela Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, que aborda um conjunto de normas para a
protecdo integral da crianga e do adolescente. (BRASIL, 1990).
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de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, promovida pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em 2016%.

No site do ICE, constam os seguintes dados estatisticos quanto a sua abrangéncia:
956.800 estudantes, 67.000 educadores e 2.400 escolas publicas atingidas. (ICE, [20217]).

A Figura 1 apresenta visualmente a sua atuacdo nas escolas publicas brasileiras:

Figura 1 - Mapeamento das escolas atendidas pelo ICE entre 2003 e 2021

Ky

&

. Anos Finais Ensino Fundamental ’

' e
. Ensino Médio Integrado a Educacéao Profissional

Fonte: Adaptado de ICE ([20217]).

O ICE esta alinhado a Meta 6 do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014), que
consiste em: oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas,
de forma a atender, pelo menos, 25% dos(as) alunos(as) da educacdo basica. Dessa forma, “o
ICE apoia 0s governos nos ambitos estadual e municipal, na constituicdo de redes de ensino
para oferta de escolas em tempo integral, por meio da Escola da Escolha”. (ICE, [20217]).

No tocante ao seu exercicio junto aos 6rgaos publicos, o ICE tem como visdo “Ser
reconhecido como uma organizacdo de referéncia na concepg¢do, producgdo e irradiacdo de
conhecimentos, tecnologias e praticas educacionais, com vistas a qualificacdo do ensino basico
publico e gratuito, transformando estas praticas em politicas publicas” (ICE, [20207?]); e, ainda,
como Missdo “Contribuir objetivamente para a melhoria da qualidade da Educacao Basica

Publica, através da aplicacdo de inovagbes em conteldo, método e gestdo, objetivando a

16 % valido ressaltar que o modelo da Escola da Escolha serve como “referéncia”, mas a denominagao definida
por cada Secretaria Estadual e/ou Municipal de Educagdo pode variar, conforme exemplos apresentados: Ginasio
Experimental Carioca (Rio de Janeiro), Programa Educagdo Integral (Sdo Paulo) e Escola Viva (Espirito Santo).
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formacgao integral do jovem nas dimensdes pessoal, social e produtiva”. (ICE, [20207?]). Seus
fundamentos sdo: uma causa — 0 ensino publico de qualidade; uma marca — a
corresponsabilidade; e um desafio — a criacdo de novos desenhos institucionais. (ICE, [20207?]).

Para tal, o ICE possui diversas parcerias'’ que contribuem para o impulsionamento das
suas acoes, a saber (ICE, [20217]):

a) Parceiros Estratégicos: Instituto Natura e Instituto Sonho Grande;

b) Parceiros Técnicos: Instituto Qualidade no Ensino e STEM-Brasil,

c) Investidores: Instituto Sonho Grande, Espirito Santo em Acdo, Ital BBA,
Fiat/Chrysler, Jeep, Instituto Trevo, EMS, Instituto Cacau Show e Instituto
Conceicao Moura;

d) Secretarias Estaduais de Educacdo: Acre, Amapa, Amazonas, Ceara, Espirito Santo,
Goias, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Maranhdo, Minas Gerais, Paraiba, Parand,
Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte, Ronddnia, Sdo Paulo, Sergipe e Tocantins;

e) Secretarias Municipais de Educacdo: Ceara: Fortaleza e Sobral; Espirito Santo:
Vitoria; Pernambuco: Arcoverde, Afogados da Ingazeira, Bom Conselho, Bonito,
Cabrob6, Camaragibe, Caruaru, Flores, Floresta, Igarassu, Itapissuma, Petrolina,
Recife, Salgueiro, Santa Cruz do Capibaribe, S&0 Bento do Uma, Timbauba e

Trindade; Rio de Janeiro: Rio de Janeiro; e S&o Paulo: Itapevi.

Em raz&o dessas parcerias, efetiva-se o que o ICE entende como Corresponsabilidade,

composta pelos seguintes passos que contemplam um ciclo de trés anos (ICE, [20207?]):

a) Convite do Governo ao ICE para implantar o Programa da Escola da Escolha;

b) Mobilizagéo de parceiros privados para investimentos na implantagdo do Programa
(O ICE é financiado pelo parceiro privado®);

c) Realizacdo de um Convénio entre as partes (Governo, ICE, Investidores e
Parceiros);

d) Realizacdo de diagnostico preliminar da infraestrutura da rede e calculo do Custo
Aluno Qualidade Inicial - CAQI;

7 percebo as parcerias com base nos estudos realizados a partir do projeto de pesquisa intitulado Gerencialismo
e Empresariamento da Educagdo em Escolas Publicas do Rio Grande do Sul: efeitos no cotidiano escolar,
apresentado na secdo 2.1, e que tem compreendido as parcerias entre escolas/empresas/terceiro setor/Sistema S a
partir da andlise de “rede”.

'8 O presidente do ICE aponta que “O papel empresarial [...] dentro da Etica da Co-responsabilidade, vai muito
além de apenas contribuir financeiramente. E, na realidade, um agente da transformag#o, desafiando paradigmas
e trazendo para o setor publico mais eficiéncia na gestdo dos processos”. (MAGALHAES, 2008, p. 21).
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e) Articulagdo e comunicacdo com a comunidade e partes interessadas;

f) Elaboracédo dos marcos legais para a implantacdo do Programa;

g) Elaboracdo do Plano de Acdo da Secretaria de Educacéo;

h) Processo de escolha das Escolas Piloto e preparagéo para inicio das aulas;

1) Formacdo presencial e EaD para as equipes escolares (coordenada pela Equipe
Gestora da Escola e apoiada pela Equipe de Implantagdo da Secretaria),
acompanhamentos formativos, monitoramento;

j) Desenvolvimento e acompanhamento do Plano de Expanséo;

k) Passagem do bastdo do ICE para Secretaria de Educacéo;

I) Certificacdo do Programa.

Em relacdo a esses passos, que correspondem a um ciclo de trés anos, importa ressaltar
que o ICE nao constréoi uma Escola da Escolha “fisica”, mas implementa o modelo
educacional em escolas publicas ja existentes ou em espacos cedidos pelo estado ou
municipios, por meio de formacbes das equipes diretivas, grupo de professores,
acompanhamentos formativos e monitoramento, conforme ja mencionado. Tal implementacédo
pressupde certa organizacao estrutural, considerando que esse modelo educacional prevé a
distribuicdo de Salas Tematicas (de acordo com as disciplinas).

Por tudo isso,

Para formar um jovem do Ensino Médio em tal escola de tempo integral,
oferecendo todas as condi¢Ges fundamentais para uma boa educacéo, faz-se
imprescindivel:  professores capacitados, periodicamente avaliados e
remunerados por desempenho; pais preparados como co-educadores familiares
e participes da vida da escola; uma pedagogia voltada para a preparagdo do
jovem, segundo seu Projeto de Vida; um modelo de co-gestdo escolar, por
meio de parceria publico-privada; uma infra-estrutura escolar completa
(biblioteca, laboratorios, salas tematicas, etc.); além disso, trés refeigBes
dirias, livros didaticos, fardamento e transporte (quando necessario) gratuitos,
e, assim, investem-se R$ 2.500,00 (dois mil e quinhentos reais) por aluno a
cada ano. (MAGALHAES, 2008, p. 12, grifos do autor).

Dessa forma, a relacdo entre os parceiros privados e o ICE, para a implantacdo do
Modelo da Escola da Escolha, prevé o financiamento de investimentos na infraestrutura
(laboratérios de Ciéncias — Fisica, Quimica, Biologia e Matematica; laboratorio de
Informatica; laboratorio de Linguas — opcional; biblioteca geral e de referéncia e salas
temaéticas) e o0 custeio das principais despesas para a implementacdo do Programa (sal&rio dos

professores; salario da equipe administrativa; salario da equipe de apoio; bénus por
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desempenho para professores e direcdo®; refeicdes — desjejum, almogo e lanche; uniforme

escolar; livros didaticos; material de expediente e consumiveis; e manutencdo patrimonial).

Nos bastidores da sua atuacéo, o ICE conta com uma equipe de profissionais oriundos de

varias areas e com formacdes e experiéncias muito diversificadas, conforme ilustra o0 Quadro 1:

Quadro 1 - Equipe de profissionais ICE

Setor

Nome

Formacéo

Conselho
Supervisor

Marcos Antonio
Magalhdes
Presidente

Engenheiro Elétrico com Pds-Graduacdo em TelecomunicacGes
em Eindhoven (Holanda). Desenvolveu carreira profissional na
Royal Philips Electronics: ingressou em 1971; em 1997,
assumiu a Presidéncia Executiva da Philips na América Latina;
em 2007, assumiu a Presidéncia do Conselho Consultivo da
Philips na América Latina, terminando seu mandato em 2009.
Fundou, em 2003, o Instituto de Corresponsabilidade pela
Educagdo (ICE), onde permanece como Presidente. Atua
também como Presidente do Instituto Qualidade no Ensino
(IQE). Membro fundador do Movimento “Todos pela
Educag¢do” ¢ Membro do Conselho Internacional do World
Fund for Education.

Alberto Chinen
Conselheiro

Engenheiro Industrial com especializacdo em Producgéo
Industrial. Experiéncia profissional acumulada em 37 anos de
atuacdo em fungbes operacionais e executivas em areas de
planejamento estratégico, desenvolvimento de novos negocios e
coordenacao de programas de qualidade e
desenvolvimento/capacitagdo de pessoas.

Core Team

Juliana M. Zimmerman
Vice-Presidente

Graduada em Comunicagdo Social e MBA em Gestdo de
Projetos Sociais. Profissional com mais de 20 anos de
experiéncia em gestdo com foco no Terceiro Setor. Atuou no
Instituto Ecofuturo e no Instituto Qualidade no Ensino (IQE).

Thereza Paes Barreto
Diretora Pedagdgica

Mestra em Educag¢do, com foco em Gestdo e Politica
Educacional, Pratica Pedag6gica e Curriculo. Atuou na
concepcdo e desenvolvimento do Modelo da Escola da Escolha
e atualmente desenvolve atividades em gestdo educacional.

Liane Muniz
Diretora de Gestao

Administradora, especializacbes em Administracdo do Terceiro
Setor e Recursos Humanos (RH). Atende, desde 2009, projetos
em educacdo e cultura, como o Movimento por um Brasil
Literario, bibliotecas comunitarias (Ecofuturo/ Fundagdo
Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ)) e acBes na area de
literatura e gestdo de projetos para Instituto Casa do Todos.

Administrativo
/Financeiro

Solange B. Leal
Administrativo

N&o constam informac@es no site.

Odenilda Souza
Diretora de Operacdes

N&o constam informac@es no site.

Gil Franga
Financeiro

N&o constam informac@es no site.

Ana Buzga
Administrativo

N&o constam informac@es no site.

Mariana Freitas

N&o constam informac@es no site.

19 «Além do salario-base, os professores recebem um adicional por localizagdo em tempo integral de 125% e
podem receber, ainda, a gratificacdo por desempenho (bdnus). A gratificacdo por desempenho pode chegar a
30% do valor anual da gratificagdo por localizagio especial dos professores”. (MAGALHAES, 2008, p. 95).
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Setor

Nome

Formacéo

Administrativo
/Financeiro

Julia Menezes

N&o constam informag@es no site.

Sérgio Magalhdes
Financeiro

N&o constam informac@es no site.

Supervisores

Cassia Maria Moreira
Supervisora e Consultora
Pedagogica

Licenciada em Histéria e Pedagogia com habilitacdo em
Administracdo e Supervisdo Escolar, po6s-graduada em
Coordenacdo Pedagdgica. Experiéncia de 30 anos no setor
publico estadual, com atuacdo na docéncia, direcdo de escola e
supervisdo de ensino. Atuou na implementacdo do Programa
Ensino Integral na Diretoria de Ensino Regido de S&o Vicente.

Renata Campos
Supervisora e Consultora
Pedagogica

Pedagoga/Psicopedagoga, com Formacdo em Psicanalise da
Crianca e Adolescente. Professora de Ensino Fundamental Anos
Iniciais, com atuagdo no setor publico estadual e municipal e
Secretarias de Educacdo do Estado de Pernambuco.

Romilda J. de Santana
Supervisora e Consultora
Pedagdgica

Graduada em Pedagogia e Mestra em Comunicacdo Social,
cursando MBA em Gestdo de Pessoas. Experiéncias
profissionais como Pedagoga nas Organizagfes Né&o
Governamentais (ONGs) Junior Achievement Pernambuco,
Academia para o Desenvolvimento da Educagdo (ADE),
Instituto Shopping Recife e Cruz Vermelha Espanha.

Christiane Cruz
Supervisora e Consultora
Pedagdgica

Pedagoga e Mestra em Gestdo e Avaliacdo da Educacédo
Publica, Especialista em Educagdo, Pobreza e Desigualdade
Social, em Psicopedagogia. Atuou na Equipe de Coordenacéao
da Educagdo Profissional Integral da Secretaria Estadual de
Educagdo do Ceara (SEDUC/CE) e como gestora escolar do
Modelo, de 2009 a 2017.

Rayssa Winnie
Supervisora e Consultora
Pedagdgica

Pedagoga com especializa¢do em Psicossociologia da Juventude
e Politicas Pablicas. Com experiéncia em formacéao, avaliacdo
de projetos e trabalho com juventudes e projetos sociais.

Gerentes de
Projeto

Gabriel S. Bahia
Gerente de Projeto

Administrador de Empresas, pds-graduado em Logistica
Empresarial com experiéncia de 7 anos na iniciativa privada nas
areas de Logistica, Comércio Exterior e Gestdo de Projetos e 13
anos de experiéncia no terceiro setor em Administracdo Geral e
Gestdo de projetos nas areas de desenvolvimento de mercados
inclusivos, reducdo da desigualdade social e educacéo.

Erika Sousa
Gerente de Projeto

Jornalista, com bacharelado em Comunicacdo Social, pds-
graduada em Gestdo e Elaboracdo de Projetos Sociais.
Experiéncia no setor privado de 15 anos em empresas
multinacionais, responsavel pela elaboragdo, monitoramento e
execucdo de projetos sociais nas areas de educacdo, cultura,
meio ambiente e geracdo de renda.

Carolina Maciel de
Oliveira
Gerente de Projeto

Formada em Psicologia/licenciatura plena, especialista em
Saude do Trabalhador, MBA em Administracdo e possui
Certificacdo Internacional em Coaching. Do RH corporativo,
fez sua transicdo de carreira para gerar impacto social positivo e
hoje impulsiona este movimento.

Consultores de
Gestéo

Ana Bérbara Dias
Consultora

N&o constam informac@es no site.

Ana Carolina Beltrdo

Graduada em Ciéncias Econbmicas, mestranda em Politicas
Publicas e Desenvolvimento. Atuou como Secretaria Executiva
de Desenvolvimento Econdmico e Economia Criativa na

Consultora Prefeitura de Caruaru/Pernambuco (PE) e como Economista na
Agéncia Estadual de Planejamento e Pesquisas de Pernambuco.

Pedagoga, com licenciatura plena e habilitagdo em Supervisao

Escolar, MBA em Gestéo Estratégica de Pessoas e MBA em

Cleide Ribeiro Gestdo da Qualidade e Engenharia da Producéo. Pés-graduacao

Consultora em Gestdo da Educacdo e Cultura Organizacional. Experiéncia

em desenvolvimento e atualizacdo de Indicadores de Programas
de Incentivo a Educacéo.
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Setor

Nome

Formacéo

Consultores de
Gestao

Guilherme Toyohara
Consultor

Guilherme mudou da Engenharia para a Educacdo, passando
por ONGs, paises como Guatemala e India, para assim chegar
na sala de aula. Foi professor de quimica do Ensino Médio e
fundou um cursinho gratuito para jovens de escola publica.

Jodo Freitas Neto
Consultor

Engenheiro Eletrénico, Especialista em Gestdo da Capacidade
Humana e MBA em Gestao de Servicos. Experiéncia de 30 anos
na Gestdo de areas técnicas e administrativas e na docéncia em
pos-graduacles. Atual professor convidado da Universidade
Catolica de Pernambuco (UNICAP) e Administrador da Vishay.

Jodo Lucas Miacci

Graduado em Engenharia Mecénica, tendo cursado um ano em
intercdmbio na Ecole des Mines de Douai, na Franga. Foi
membro do programa de formacdo de liderangas em educacéo

Consultor do Ensina Brasil, atuando como professor de matematica na
rede estadual do Espirito Santo. Atualmente é estudante de
MBA em Gestdo Escolar.
Mestre em Ciéncias, graduada em Automacdo de Escritérios,
. — Pds-Graduada em Gestdo de Projetos e Especializagdo em
Karina Kikuti x - o -
Consultora Gestdo Estrategica de Pessoas. Profissional com mais de 20

anos de experiéncia na area de Desenvolvimento Humano,
adquirida em empresas multinacionais.

Marcus Vinicius Fontes
Consultor

Pedagogo e Mestre em Educacdo nha area de Préticas
Pedagdgicas e Formagdo Docente com énfase em Educacdo
Integral. Possui Especializacdo em Gestdo Escolar e em Gestao
Publica. Atuou na rede estadual de ensino por 27 anos em
diversos cargos.

Mauricio Santos
Consultor

Mestre e bacharel em Ciéncias Sociais com uma ampla
experiéncia em administracdo, gestdo de projetos e lideranca de
equipes multiculturais atuando junto aos setores privado,
publico e o terceiro setor na area da Educacdo e Socioambiental.
Possui certificagdo internacional em gestdo de projetos sociais
com base no Project Management for Development — PMD-Pro.

Renata Macedo

Bacharel em Comunicagdo Social, Pos-graduada em
Administracdo de Empresas, especialista em Sustentabilidade e
Terceiro Setor. Ampla experiéncia em Gestdo de Programas de

Consultora Educagdo para Sustentabilidade, Diversidade e Inclusdo e
Voluntariado Corporativo. Atualmente com atuacdo em

Consultoria de Gestdo Educacional.
Graduagdo em Matemadtica. 36 anos de experiéncia profissional.
Tadeu Veiga PMI_3 Certified desde junho de 2004. IBM_ Certified Senior
Consultor Project Manager desde abril de 2007 e coaching SDI e MBTI e

HBDI desde 2011. Facilitador com experiéncia em EaD e em
diversos cursos presencias no exterior.

Consultores
Pedagogicos

Karla Kilvia de Oliveira

Graduada em Letras/Espanhol e Especialista em Gestdo Escolar.
Atuou como Coordenadora Pedagdgica na SEDUC/CE e como

Consultora Coordenadora Pedagdgica no Instituto Alianca, com foco na
elaboracédo de material didatico e acompanhamento técnico.
Pedagoga com Pds-graduacdo em Psicopedagogia. Experiéncia
como Professora, Coordenadora Pedagdgica, Diretora de

Thieko Piolla Escola, Supervisora de Ensino, Formadora de Professores

Consultora Alfabetizadores e Educacdo Especial. Formadora de Equipes

Escolares do Programa Ensino Integral e acompanhamento de
escolas estaduais do Programa em Sé&o Paulo a partir de 2012.

Ana Claudia Farias
Gomes
Consultora

Graduada em Pedagogia e Pds-graduada em A Moderna
Educacdo: Metodologias, Tendéncias e Foco no Aluno. Atuou
como Coordenadora Pedagdgica Setorial do Componente
Curricular Projeto de Vida das Escolas Estaduais de Educagdo
Profissional do Estado do Ceara.
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Setor

Nome

Formacéo

Consultores
Pedagbgicos

Carina C. Lima
Consultora

Mestra em Ciéncias, Graduada em Ciéncias Bioldgicas e
Pedagogia. Atuou como professora, formadora de professores e
Coordenadora Geral no Ensino Integral na Secretaria Estadual
de Educacdo do Estado de S&o Paulo.

Erika Rodrigues
Consultora

Letr6loga, com licenciatura plena em Letras, habilitagdo em
Portugués, Inglés e suas respectivas Literaturas, pés-graduada
em Neuropedagogia Institucional. Experiéncia no setor privado,
como professora da Escola Espa¢o Educar e com atua¢do no
apoio Técnico-Pedagdgico e Formagdo de Professores dos
Programas do Instituto Alfa e Beto (IAB).

Juany Nunes
Consultora

Mestra em Histéria Cultural e Licenciada em Historia.
Experiéncia em pesquisa e produgdo de conteGtdo em arte
educacdo. Atuou no Instituto Ricardo Brennand e Museu de
Arte do Rio. No campo académico, desenvolveu pesquisas
académicas na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e
no Instituto Histérico e Geografico de Pernambuco.

Maria do Carmo

Mestra em Educacdo na é&rea de Praticas Pedagbgicas e
Formagdo Docente com énfase em Educacdo Integral. Possui
Especializacdo em Gestdo Escolar e em Gestdo Publica. E

Consultora ; .
graduada em Pedagogia. Atuou na rede estadual de ensino por
27 anos em diversos cargos.
Pedagoga, especialista em Gestdo Educacional e mestra em
. . Comunica¢do com Fins Sociais. Atuou como mobilizadora
Regina Lima . N . .
social e de comunicacdo no Centro de Ensino Experimental
Consultora

Ginésio Pernambucano e pesquisadora no Instituto de Educacéo
Maria Moliner na Espanha.

Renata Faustino
Consultora

Mestranda em Gestdo Educacional, com Especializacdo em
Gestdo Escolar e Administragdo Escolar, Secretaria Escolar,
Pedagoga e Coach Educacional. Atuou como docente no curso
de Pedagogia e Pés-Graduagdo em Gestdo Escolar e cursos de
Educago Profissional.

Luciano Mantovani
Consultor

Especialista em Educacdo para Insercdo Social, formado em
Pedagogia e Letras, atuou como Coordenador Pedagdgico, Vice-
Diretor de escola e formador de professores e coordenadores do
Programa Ensino Integral do Estado de S&o Paulo.

Fernanda Fraga
Consultora

Formacdo em Ciéncias Sociais, com 10 anos de experiéncia na
area social com foco em implementacdo de projetos sociais in
loco, em organizagBes ndo governamentais e secretarias de
Educagdo. Curso de atualizagdo da metodologia de Gestdo de
Projetos PMBOK - Project Management Body of Knowledge
pela Fundagdo Getulio Vargas (FGV).

Vagner Bacarim
Consultor

Licenciado em Filosofia e Pedagogia. Pés-Graduado em
Psicopedagogia. Foi Coordenador Geral do Programa Ensino
Integral do Estado de Sdo Paulo. Leitor critico da versdo
preliminar da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE ([20217]).

Em seu site, o ICE dispde de trés tipos de conteddos: (1) noticias, em que constam

duas divulgacdes sobre a implantacdo do Programa Escola da Escolha em dois municipios de

Pernambuco e trés reflexdes sobre assuntos educacionais, como atividades de leitura e

literatura implantadas pelo Programa; (2) videos, sendo um deles a apresentacdo da Escola da

Escolha e, os outros dois, relatos de estudantes egressos; e (3) publicagdes, contando com um
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livreto institucional do ICE e dois livros intitulados A juventude brasileira ganha uma nova
escola de Ensino Médio: Pernambuco cria, experimenta e aprova, de Marcos Magalhdes, e
Relatos de uma experiéncia: os trés anos que mudaram a historia do Ginasio Pernambucano,
de Indira Vercosa de Melo. (ICE, [20217]).

Contextualizado o ICE, passo, agora, ao seu maior legado, para o qual direciono o0 meu
foco de andlise: a Escola da Escolha, que consiste em uma escola de educagdo integral, em
tempo integral®, cujo modelo pedagdgico engloba a “formacdo académica de exceléncia”, a
“formacdo para a vida” e a “formagdo de competéncias para o século XXI”. (ICE, [20207]).
Desse modo, a Escola da Escolha idealiza um jovem que, ao final da Educacgdo Bésica: tenha
constituido e consolidado uma forte base de conhecimentos e de valores; ndo seja indiferente
aos problemas reais existentes e se apresente como parte da sua solucdo; agregue um conjunto
amplo de competéncias que o permita seguir aprendendo nas dimensdes pessoal, social e
produtiva, executando o seu Projeto de Vida. (ICE, [20217]).

Para que isso seja possivel, a Escola da Escolha possui um curriculo articulado aos
componentes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e propde uma formacéo
diversificada a partir de Metodologias consideradas de “Exito”, tais como: Projeto de Vida,
Eletivas, Estudo Orientado, Pds-Médio, Praticas Experimentais, Pensamento Cientifico e
Protagonismo, além das Préaticas Educativas como o Acolhimento e a Tutoria. (ICE, [20217]).

Para desenvolver esse curriculo, o ICE considera a ampliagdo do tempo de
permanéncia de todos — equipe escolar e estudante —, uma estratégia
indispensavel. Afinal, para a constru¢do de um Projeto de Vida, a escola
deve ser o lugar onde sdo oferecidas as condi¢fes fundamentais para a
formagdo do estudante como uma pessoa autdbnoma, portanto, capaz de
tomar decisOes baseadas nos seus conhecimentos e valores; solidéria,
envolvendo-se como parte da solucdo de problemas e competente porque
reconhece que o que aprendeu a durante a educacdo bésica, ndo deve ser
suficiente para a execugdo do seu Projeto de Vida e assim, ele deve
continuar aprendendo ao longo da sua vida. (ICE, [20217]).

A Escola da Escolha conta com materiais de formacao para gestores, equipes escolares
e estudantes. Desse conjunto de materiais, 0 meu foco de analise, nesta pesquisa, consiste nos

materiais de formacdo para as equipes escolares dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental®,

20 «Q conceito de educagio integral é materializado pela presenca de professores e alunos em horério integral
(das 7h30 as 17 horas) no Centro, bem como pelo Projeto de Vida de cada aluno e pela énfase no protagonismo e
empreendedorismo. O tempo integral permite uma forte participacdo dos professores, alunos e da comunidade no
cotidiano do Centro e em instincias proprias de decisio”. (MAGALHAES, 2008, p. 22).

21 Apesar de o ICE ter iniciado o seu trabalho, em 2004, com foco no Ensino Médio e somente em 2014 ter
expandido sua atuacdo aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, reforco, como ja comentado, que opto por
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0S quais ja passaram por duas edigdes: 1* Edicdo em 2015 ¢ 2* Edigdo em 2019. Cada nivel
escolar possui sua colecdo de cadernos de formagao (Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio). No caso dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, a cole¢ao possui cinco volumes, conforme apresentado no Quadro 2:

Quadro 2 - Cadernos de Formacao para equipes escolares da Escola da Escolha (Anos Iniciais

do Ensino Fundamental)

N.° Volume Cadernos

Caderno Meméria e Concepgédo — Concepcédo do Modelo da Escola da Escolha
1°Volume | Caderno Memodria e Concepgao — Conceitos
Caderno Memdria e Concepcdo — Educacgdo Inclusiva

Caderno Modelo Pedagdgico — Concepgdo do Modelo Pedagdgico
2°Volume | Caderno Modelo Pedagégico — Principios Educativos
Caderno Modelo Pedagogico — Eixos Formativos

Caderno Inovagées em Contetido, Método e Gestdo — Metodologias de Exito
Caderno Inovagdes em Contetido, Método e Gestdo — Rotinas e Praticas Educativas

3° VVolume

40 \Volume Caderno InovagBes em Contetdo, Método e Gestdo — Espacos Educativos
Caderno Inovagdes em Contelido, Método e Gestdo — Gestéo do Ensino e da Aprendizagem

Caderno Modelo de Gestdo — Tecnologia de Gestdo Educacional
Caderno Escola da Escolha — Palavras Faceis para Explicar Coisas que Parecem Dificeis

5° VVolume

Fonte: Elaborado pela autora.

Para encontrar esses Cadernos, procedi com buscas no Google pelos titulos
apresentados anteriormente no Quadro 2, além de realizar a busca pelos seguintes descritores:
“Escola da Escolha”, “Documentos Escola da Escolha”, “Cadernos Escola da Escolha” e
“Materiais Escola da Escolha”. Foi a partir dos titulos e descritores que cerquei os
exemplares, navegando pelos sites e links resultantes das buscas. Esse rastreamento esgotou-
se a medida que eu me deparava com paginas que ja havia acessado anteriormente ou que a
pagina em questdo fosse totalmente explorada. Foram encontrados 20 (vinte) arquivos, salvos
no formato PDF em uma pasta destinada ao material empirico. Dentre eles, selecionei doze
Cadernos Escola da Escolha para Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Colecdo Completa
da 22 Edicdo — 2019) para compor o material empirico da pesquisa.

Importa ressaltar a dimenséo ética desta pesquisa. Esses materiais selecionados foram
retirados de sites de dominio publico, de organiza¢Ges governamentais ancorados pela Lei de

Transparéncia®?, a disposicdo de qualquer pessoa que quisesse acessa-los. Caso ndo fosse

selecionar como material empirico os Cadernos destinados aos Anos Iniciais, para evidenciar as discussoes sobre
projeto de vida ja nos primdrdios da vida escolar.
%2 Os sites foram referenciados ao final do trabalho.
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dessa forma, o caminho para obté-los seria o contato direto com o ICE ou com uma Escola da

Escolha; mas, nesse sentido, os cuidados éticos da pesquisa assumiriam outro carater.

A seqguir, apresento 0os materiais selecionados®:

Figura 2 - Capa do caderno “Memoria e Concepcao do Modelo — Concepgdo do Modelo da

Escola da Escolha (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Memoéria
e Concep¢ao
do Modelo

Concepcdo do
Modelo da Escola
da Escolha

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019a).

Quadro 3 - Dados sobre o caderno “Memoria e Concep¢do do Modelo — Concepgéo do

Modelo da Escola da Escolha (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Node 2,
paginas
A Concepgdo do Modelo
Temas O porqué de um Modelo de Escola

As Bases Sustentadoras do Modelo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019a).

% Para tal, inspirei-me na apresentagdo do material empirico presente na dissertacdo (Mestrado) de Jodo Abel
Pasini Leandro (2021). Cabe destacar que os Cadernos Escola da Escolha ndo possuem sumarios. No inicio de
cada Caderno, sdo destacados os temas a serem abordados, 0s quais serdo apresentados em quadros na sequéncia
deste trabalho. Além disso, ressalto que, no capitulo seguinte, intitulado Caminhos Metodoldgicos, abordarei o
procedimento que serd adotado na pesquisa, qual seja: analise documental e estudo de inspiracédo genealdgica, a
partir da qual estudarei os enunciados presentes nos referidos Cadernos.
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Figura 3 - Capa do caderno “Memdria e Concepcao do Modelo — Conceitos (Anos Iniciais

Ensino Fundamental)”

Memoria
e Concepcao
do Modelo

Conceitos

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019b).

Quadro 4 - Dados sobre o caderno “Memoria e Concepgdo do Modelo — Conceitos (Anos
Iniciais Ensino Fundamental)”

Node 0,

paginas
Infancia

Temas Sociedade )
Escola e Curriculo
Educacdo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019b).
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Figura 4 - Capa do caderno “Memoria e Concepcao do Modelo — Educagédo Inclusiva (Anos

Iniciais Ensino Fundamental)”

Memoria
e Concepc¢ao
do Modelo

niciais
sino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019c).

Quadro 5 - Dados sobre o caderno “Memoria e Concepgao do Modelo — Educacéo Inclusiva

(Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

N.° de
P 84p.
paginas
Por que (ainda) falar de Educac&o Inclusiva?
Escola como lugar de encontro
Como a diferenca esta representada no cotidiano?
Nossas concepgdes orientam nossas praticas sociais
Afinal, o que é deficiéncia?
Temas

Quem sdo as pessoas com deficiéncia?

O que é uma escola inclusiva?

Alinhamento entre 0s pressupostos de uma escola inclusiva e a atuacdo do ICE na implantagdo
da Escola da Escolha

Nossa recomendacao para a agdo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019c).
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Figura 5 - Capa do caderno “Modelo Pedagdgico — Concepgdo do Modelo Pedagogico (Anos

Iniciais Ensino Fundamental)”

Modelo
Pedagogico

Concepcao do
Modelo Pedagdgico

Fonte: Adaptado de ICE (2019d).

Quadro 6 — Dados sobre o caderno “Modelo Pedagdgico — Concepgdo do Modelo Pedagdgico

(Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Node | gq

paginas
O Contexto da Concepcao do Modelo Pedagdgico
O Marco Conceitual e Filoséfico

Temas O Marco Ldgico

O Modelo Pedagégico
A Arquitetura Curricular

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019d).




Figura 6 - Capa do caderno “Modelo Pedagdgico — Principios Educativos (Anos Iniciais

Ensino Fundamental)”

Modelo
Pedagogico

Principios
Educativos

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019e).

Quadro 7 - Dados sobre o caderno “Modelo Pedagogico — Principios Educativos (Anos

Iniciais Ensino Fundamental)”

40

N.° de

. 72 p.
paginas
A Experimentacéo
A Ludicidade
O Protagonismo
Temas

Os Quatro Pilares da Educacéo
A Pedagogia da Presenca
A Educacéo Interdimensional

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019e).
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Figura 7 - Capa do caderno “Modelo Pedagogico — Os Eixos Formativos (Anos Iniciais

Ensino Fundamental)”

Modelo
Pedagogico

Formativos

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019f).

Quadro 8 - Dados sobre o caderno “Modelo Pedagogico — Os Eixos Formativos (Anos Iniciais

Ensino Fundamental)”

N.° de

paginas 2p.

A Formacgdo Académica de Exceléncia
Temas A Formagéo para a Vida
A Formacao das Competéncias para o Século XXI

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019f).
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Figura 8 - Capa do caderno “Inovagdes em Conteudo, Método e Gestdo — Metodologias de

Exito (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Inovacoes
em Conteudo,
Método e Gestdo

Metodologias
de Exito

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019g).

Quadro 9 - Dados sobre o caderno “Inova¢des em Contetido, Método e Gestdo —

Metodologias de Exito (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

N.° de

. 58 p.
paginas
A Base Nacional Comum Curricular
As Metodologias de Exito da Parte Diversificada do Curriculo
Temas As Eletivas

Estudo Orientado
Protagonismo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019g).
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Figura 9 - Capa do caderno “Inovagdes em Contetudo, Método e Gestao — Rotinas e Praticas

Educativas (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Inovacgoes
em Conteudo,
Método e Gestdo

Rotinas e Praticas
Educativas

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019h).

Quadro 10 - Dados sobre o caderno “Inovag¢des em Conteudo, Método ¢ Gestdo — Rotinas e

Praticas Educativas (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

N.° de

- 100 p.

paginas
Rotinas
A importancia da rotina na formagéo da crianca autbnoma, solidaria e competente
A Pedagogia da Presenca na rotina diaria da Escola
Um dia na Escola da Escolha: a programacéo diéria e a inser¢do de Préticas Educativas como
rotina
Indicadores de processo inerentes a Rotina Escolar

Temas

O par familia-escola no acompanhamento escolar das criangas

Préticas Educativas

As Préticas Educativas de Rotina

As Praticas Educativas do Corpo, Mente e Movimento

As Préticas Educativas de Producéo, Imaginagdo e Criatividade

As Préticas Educativas de Tecnologia, Informagdo e Comunicagdo Vivéncias em Protagonismo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019h).




Figura 10 - Capa do caderno “Inovagdes em Conteudo, Método e Gestao — Espacos

Educativos (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Inovacoes
em Conteudo,
Método e Gestdo

Espacos
Educativos

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019i).
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Quadro 11 - Dados sobre o caderno “Inovagdes em Contetdo, Método e Gestao — Espacos

Educativos (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

N.° de
paginas

94 p.

Temas

Os Ambientes de Convivéncia

Falando com as paredes

Os corredores que favorecem encontros

O estacionamento dos automoveis e... as bicicletas também
Verde por onde eu for

O jardim das flores, das cenouras... e da beleza

Um refeitdrio para chamar de nosso

Banheiros que educam

Avrea de entrada da escola

O Espaco para o Encontro

A Sala dos Professores, dos estudos... e do cafezinho.

Os Ambientes de Aprendizagem

A Biblioteca e a sua nobre tarefa educativa

A Bringuedoteca

O Atelié Criativo

A sala de aula como local de referéncia e pertencimento
A Eurekateca, espaco de experimentacdo e descobertas
A Sala para Estar

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019i).
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Figura 11 - Capa do caderno “Inovagdes em Conteudo, Método e Gestao — Gestdo do Ensino

e da Aprendizagem (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Inovacoes
em Conteudo,
Método e Gestdo

Gestdo do Ensino
e da Aprendizagem

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019)).

Quadro 12 - Dados sobre o caderno “Inova¢des em Contetido, Método e Gestdo — Gestdo do

Ensino e da Aprendizagem (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

N.° de

paginas 48 p.

Avaliacdo
Temas Guia de Ensino e de Aprendizagem
Conselho de Classe

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019j).
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Figura 12 - Capa do caderno “Modelo de Gestdo — Tecnologia de Gestdo Educacional (Anos

Iniciais Ensino Fundamental)”

Modelo
de Gestao

Tecnologia de
Gestdo Educacional

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019k).

Quadro 13 - Dados sobre o caderno “Modelo de Gestdo — Tecnologia de Gestdo Educacional

(Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

0
Nede 1 gop
paginas
Principios
Conceitos
Temas

Lideranca Servidora e Motivacéo
Planejamento e Operacionalizacdo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (2019k).
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Figura 13 - Capa do caderno “Escola da Escolha — Palavras faceis para explicar coisas que

parecem dificeis (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

Escola
da Escolha

Palavras faceis
para explicar coisas
que parecem dificeis

Anos Iniciais
Ensino Fundamental

Fonte: Adaptado de ICE (2019I).

Quadro 14 - Dados sobre o caderno “Escola da Escolha — Palavras faceis para explicar coisas

que parecem dificeis (Anos Iniciais Ensino Fundamental)”

N.° de
L 92 p.
paginas
Palavras Incriveis
Temas Pessoas que sabem muitas coisas e 0s seus pensamentos fantasticos

Explica Mais

Fonte: Elaborado pela autora a partir de ICE (20191).

Apresentados o ICE, a Escolha da Escolha e os materiais que ela veicula, bem como o

material empirico da pesquisa, na proxima secédo, tenho por objetivo apresentar os trabalhos ja

produzidos sobre a presente tematica, a partir da revisdo de literatura realizada, que foi

fundamental na defini¢do desse recorte de pesquisa.

2.3 Revisao de Literatura

E claro que ndo se espera de ninguém que reinvente a
roda: os autores que nos precederam deram passos
formidaveis, e deles nos devemos valer para avancar.
(RIBEIRO, 1999, p. 190).
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Como ponto de partida deste trabalho, consultei as producdes ja realizadas acerca do
tema, no intuito de demarcar o espago que meu interesse de pesquisa ocupa atualmente. Nesse
sentido, pretendi potencializa-lo a partir de toda a base solidificada que me da condicdes para
seguir essa continua construcdo que é o processo de pesquisa. A revisdo de literatura que aqui
estabeleco representa a busca de investigacOes relacionadas a este estudo, que vislumbram um
determinado cenario a partir do qual devo prosseguir.

Compreendo a revisao de literatura sob a perspectiva de Luna (2011). De acordo com
0 autor (p. 111), “Além da contribuicdo que ela pode trazer na producdo de conhecimento,
uma revisdo de literatura constitui um respeito ao trabalho de outros pesquisadores e um
compromisso com a critica continua ao produto deles e, portanto, com o aprimoramento da
ciéncia”. A atencdo dada aos trabalhos ja realizados resulta, desse modo, na verificacdo de
limites e possibilidades a pesquisa a partir da constatacdo de recorréncias e lacunas existentes.

Antes de apresentar a revisdo de literatura, importa explicar que a busca centrou-se no
projeto de vida, para identificar se alguma pesquisa j& havia se ocupado da problematica que
proponho, que consiste em compreender em que medida o projeto de vida se constitui enquanto
materialidade dos deslizamentos operados na concepc¢do da metodologia de projetos da Escola
Nova que preconizam o aprender a aprender. Conforme comentado anteriormente, as concepcoes
de projetos na area da Educacdo nao consistirdo no foco deste trabalho. Tais concepcdes, desde a
Escola Nova, serdo estudadas a partir do referencial tedrico ja existente sobre o tema.

O primeiro passo na revisdo de literatura foi buscar, no Catalogo de Teses e
Dissertacbes da CAPES, pelos seguintes descritores: “projeto de vida”, “Instituto de
Corresponsabilidade pela Educagdo” e “ICE Brasil”. Posteriormente, no momento da selecdo
dos trabalhos, apesar de ja concluida essa busca pelos trés descritores, surgiu a curiosidade de
também pesquisar por “projetos de vida”, o que me fez retornar a esse passo inicial para
acrescentar o quarto descritor®®. Importa destacar que, em todas as buscas realizadas, houve a
exclusdo dos trabalhos ja encontrados com o(s) descritor(es) anterior(es), para a obtencdo do
numero real de producdes.

O Quadro 15 apresenta os resultados encontrados:

24 Minha alternativa inicial foi rever o descritor “projeto de vida”. Optei, em um primeiro momento, por utilizar
0 “recurso da truncagem”, que permite a busca de palavras com o mesmo radical a partir da aplicagdo do
asterisco. No entanto, nenhum registro foi encontrado com o descritor “projet* de vida”. Por esse motivo,
busquei por “projetos de vida”.
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Quadro 15 - Mapeamento de produgdes relacionadas ao trabalho

Descritores Numero de trabalhos Data
“projeto de vida” 633 03/06/2021
“projetos de vida” 632 18/06/2021
“Instituto de Corresponsabilidade pela Educagao” 7 03/06/2021
“ICE Brasil” 1 03/06/2021

Fonte: Elaborado pela autora.

O segundo passo consistiu em salvar todos os titulos dos trabalhos em arquivos no
formato DOC, para posterior leitura e realce — com o apoio de ferramentas disponiveis no
aplicativo Word que destacam a escrita — daqueles relacionados ao tema desta pesquisa.
Selecionei titulos elucidativos e titulos que, embora ndo demonstrassem relacdo direta com o
tema, poderiam apontar elementos interessantes.

O terceiro passo foi desmembrar os trabalhos realcados, isto é, fazer uma selecdo
minuciosa, que contou com a leitura dos resumos e sumarios. Nesse processo, foram
permanecendo destacados apenas os titulos dos trabalhos que seguiram guardando relacdo
com o tema desta pesquisa.

Dessa passagem do segundo para o terceiro passo, obtive o seguinte resultado,

apresentado no Quadro 16, que representa a selecao final dos trabalhos:

Quadro 16 - Numeros de trabalhos selecionados de cada descritor

Descritor

Trabalhos previamente
selecionados a partir da leitura
apenas dos titulos

Trabalhos efetivamente
selecionados a partir da leitura
dos resumos e sumarios

“projeto de vida” 86 18

“projetos de vida” 67 7

“Instituto de Corresponsabilidade 4 3
pela Educagao”

“ICE Brasil” 1 0

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os trabalhos selecionados foram baixados (download) no formato PDF e
arquivados em pastas nomeadas de acordo com o descritor. Porém, antes de discorrer sobre
eles, cabe justificar a ndo sele¢do dos demais. Quanto aos descritores “projeto de vida” e
“projetos de vida”, uma parte dos trabalhos eliminados pertencia a diferentes areas, e Seus
estudos faziam sentido estritamente a elas, tais como: Sociologia, Psicologia, Direito,
Linguistica Aplicada e Servigo Social; ja a outra parte, revelava focos bem direcionados,

quais sejam: alfabetizacdo, incluséo escolar, formacao de professores, formacéo profissional,
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vulnerabilidade social, Educagdo de Jovens e Adultos, educacdo rural, educagéo religiosa,
educacdo ambiental, educacdo sexual, evasdo escolar e curriculo. Ainda com esses
descritores, embora alguns trabalhos apresentassem titulos instigantes, ndo possuiam
autorizacdo de divulgacdo ou eram anteriores a Plataforma Sucupira, ndo constando,
inclusive, no Banco de Teses e DissertacGes da respectiva instituigdo. Os trabalhos eliminados
do descritor “Instituto de Corresponsabilidade pela Educag¢ao” tinham como foco a escola de
tempo integral no seu viés social. Na analise do descritor “ICE Brasil”, o trabalho foi
eliminado por ter como foco as incursdes realizadas pela Fundacéo Itat Social e pelo Instituto
Unibanco na area da educacao integral.

No Quadro 17, apresento a selecdo dos 18 trabalhos referentes ao descritor “projeto
de vida” e, no Quadro 18, os sete trabalhos referentes ao descritor “projetos de vida”, ambos
organizados por ordem de publicacdo® e sucedidos por breves abordagens sobre cada
trabalho. Tal selecdo foi conduzida por duas expectativas: o encontro de trabalhos que
abordassem o “projeto de vida” no contexto da racionalidade neoliberal e o encontro de
trabalhos que apresentassem uma discussdo sobre projeto(s) de vida de modo geral, no
intuito de me aproximar ao que se tem refletido acerca desse tema para além da

racionalidade neoliberal.

Quadro 17 - Trabalhos selecionados: descritor “projeto de vida”

N.© Autor Titulo Tipo/Ano Instituicéo PPG
MAIA, Ana Ninguém pode ficar parado: Universidade
Augusta 'uvegntu deptrabalho ep ro'etbs de Dissertagdo do Estado do | Psicologia
1 | Ravasco {/ ida ’ proj (2007) Rio de Social
Moreira Janeiro
. < Universidade
Dias, i | SO SOOI | v | e | o
2 | Sarade Lima universpité:ios (2009) Santa g
Catarina
Correndo atras do meu projeto de . Universidade
MANDELLI, L e Dissertacdo Federal de . .
. vida: um estudo com participantes do Psicologia
3 | Maria Teresa - (2011) Santa
Programa Jovem Aprendiz .
Catarina
ALVES Aprendizagem profissional,
L subjetividade e projeto de vida: uma . x Universidade
Daniele 1 . . Dissertacdo . .
4 - analise do discurso de jovens Federal do Psicologia
Cristina S (2014) .
Brock participantes do programa Parana
adolescente aprendiz
Projetos de vida e educagdo moral:
5 DANZA, um estudo na perspectiva da teoria Dissertacdo Universidade Educacsio
Hanna Cebel | dos modelos organizadores do (2014) de Séo Paulo ¢
pensamento

% Os demais quadros serdo apresentados com base no mesmo critério.
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N.© Autor Titulo Tipo/Ano Instituicéo PPG
O amanha de quem cresce:
MATTIELO | influéncias e valores presentes na Dissertacsio Universidade
6 | JUNIOR, constituicdo de projetos de vida de (2015) ¢ Estadual Educacdo
Gilberto Luiz | jovens adolescentes de um curso Paulista
técnico de uma instituicdo estadual
Compreenséo dos alunos do ensino Universidade
ZANELLA meédio sobre a contribuigdo dos Dissertacdo do Oeste de
A ’ processos de ensino e aprendizagem ¢ Educacéo
7 | Tania P . (2015) Santa
para a efetivacdo de seus projetos de Catarina
vida
Escola, consumo e projetos de vida Universidade
CINATI, na visdo de jovens estudantes de uma | Dissertacdo Federal de Educacio
8 | Anderson escola publica e outra privada no (2016) S0 Carlos ¢
interior do estado de S&o Paulo
Pontificia
9 igs?ciq Construcdo da escala de projetos de Dissertagdo Universidade Psicologia
S vida para adolescentes (EPVA) (2016) Catolica de g
Particelli Campinas
Projetos de vida e a constituigdo do Universidade
GUEDES, profissional técnico do IFSULSAP: Tese do Vale do
Fernanda expectativas de jovens diante de um X Educacdo
10 - x - (2017) Rio dos
Lopes projeto de Educacéo Profissional Sinos
Integrada
Antes ndo, agora sim! Protagonismo Pontificia
DALERA de | juvenil, projeto de vida e processos Tese Universidade
CARLI, de ressingularizacéo na escola: um e Educacéo
11 L . . (2018) Catdlica de
Flavio olhar a partir do Programa Ensino S0 Paulo
Integral em S&o Paulo
HAERTEL, | Projetos de vida de jovens Tese Universidade )
; universitarios: um estudo sobre x Educacéo
12 | Daniela : . . . (2018) de Sao Paulo
engajamento social e projeto de vida
) Dispositivos pedagdégicos do
NOBREGA, | empreendedorismo: a construcdo de Tese Universidade
13 Gabriela uma experiéncia de si (2019) Federal de Sociologia
Carvalho da | empreendedora em escolas do ensino Pernambuco
médio em Pernambuco
PEREIRA, RelacBes entre projetos de vida e Dissertacio B?]?Sglr(s::ga de
Bruna variaveis do contexto escolar e ¢ o Psicologia
14 . o (2019) Catolica de
Caroline familiar Campinas
Contribuicbes do Programa Ensino .
SCH.ERRER’ Integral (PEI) para construcao do Dissertagdo Umve_rs@ade x
Flavio de . . . Presbiteriana | Educacédo
15 projeto de vida dos alunos do ensino | (2019) .
Souza P Mackenzie
médio
SIRIANI, Juventude em desenvolvimento: as Dissertacio Universidade g/lolé?;nga
Felix experiéncias formativas e a ¢ x L
16 x - - (2019) de S&o Paulo | Participacdo
Fernando construgdo do Projeto de vida Politica
PIRES O que vocé vai ser quando crescer? Universidade Educacéo e
Fernanaa Falando sobre projeto de vida e Tese Federal de Salde na
17 Regina comportamentos diversos na (2020) S50 Paulo Infancia e
g adolescéncia Adolescéncia
iﬁéﬁﬁ Juventudes e a disciplina Projeto de Dissertacsio Universidade
Vida em uma escola em tempo ¢ Federal de Educacdo
18 | Augusta de . ld 15 (2020) .
Moraes integral de Cataldo-GO Goiéas

Fonte: Elaborado pela autora.
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Maia (2007) estudou as maneiras pelas quais 0s jovens na atualidade vém construindo
trajetorias, narrativas e projetos de vida a partir das novas configuracbes assumidas pelo
trabalho. Segundo a autora, os projetos de vida dos jovens carregam caracteristicas
relacionadas ao contexto contemporaneo e a atual configuracdo do trabalho, tais como:
flexibilidade, mutabilidade, velocidade, entre outras. Tais caracteristicas transmitem a ideia de
que ninguém pode ficar parado, de modo a ndo correr o risco de ficar para trés na dinamica
contemporanea marcada pela competitividade. Por isso, a autora entende que 0s projetos de
vida se mostram como a alternativa para adaptacdo nesta dinamica.

Dias (2009) buscou compreender os sentidos do trabalho presentes na construgéo do
projeto de vida de um grupo de formandos de uma universidade publica de Santa Catarina.
Segundo a autora, o projeto de vida se estabelece mediante a incerteza do futuro, o que leva os
sujeitos a estabeleceram estratégias de sobrevivéncia cada vez mais transitdrias. ldentificou
que o sentido do trabalho na sua relagcdo com o projeto de vida aponta para uma dependéncia
da atividade profissional na subjetividade dos universitarios. Constatou, também, uma
“ideologia da qualifica¢@o”, que produz um “sentimento de falta” nos universitarios e fomenta
a busca constante de novos requisitos para a inser¢do no mercado indeterminado.

Mandelli (2011) entende que a Orientagéo Profissional auxilia os jovens na construcéo
dos seus projetos de vida. Nessa linha de raciocinio, teve por objetivo investigar os projetos
de vida de participantes do Programa Jovem Aprendiz, do Centro Cultural Escrava Anastacia,
sob a perspectiva da Orientacdo Profissional. A autora, com base nas analises, percebeu o
trabalho como principal meio de efetivacdo dos projetos de vida, em decorréncia do seu
potencial de transformacéo da realidade para obtencéo de melhores condicGes futuras.

Alves (2014) buscou identificar as relacdes entre aprendizagem profissional,
subjetividade e projeto de vida, produzidas no discurso de jovens participantes do Programa
Adolescente Aprendiz, do Centro de Aprendizagem Profissional para Adolescentes Maria
Adelaide, localizado em Curitiba. Seu intuito foi analisar as imagens que os aprendizes
constroem de si mesmos apds ingressarem no Programa e a propria implicagdo do Programa
para os seus projetos de vida. Em relacdo a Lei da Aprendizagem, também analisada, a autora
identificou que ela atende tanto aos interesses capitalistas quanto aos interesses dos jovens das
camadas populares, ndo determinando de forma direta as suas escolhas, mas orientando e
facilitando o encaminhamento dos seus planos.

Danza (2014) investigou os projetos de vida de jovens do Ensino Médio de duas escolas
da cidade de S&o Paulo, juntamente aos valores que lhes subjazem. A autora identificou que os

projetos de vida dos jovens sdo fundamentados pelos valores do trabalho, da familia, da ascenséo
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social e financeira e do compromisso social, sendo um recurso de gestéo da escolha por um modo
de vida que vise a realizacdo pessoal. Considera que as escolas podem contribuir para o
autoconhecimento e para a atribuicdo de um sentido ético para os projetos de vida dos estudantes,
que contribuam néo so para os sujeitos como também para a sociedade de modo geral.

Mattielo Junior (2015) investigou a relacdo entre projeto de vida, valores e influéncias
internas (mudancas corporais e lutos enfrentados, por exemplo) e externas (familia, amigos,
midia, escola, entre outros) de alunos de um Curso Técnico em Administracdo Integrado ao
Ensino Médio de uma instituicdo estadual paranaense. O autor constatou que o0s projetos de
vida concedem alegria e sentido aos estudantes, bem como motivacdo para aprendizagens e
realizacdes. Percebeu, de modo geral, que tais projetos sdo mutaveis, pois adequam-se tanto
as influéncias internas quanto as externas. Ainda, identificou que os projetos de vida possuem
um carater individualista em que prevalece a auto-orientacdo, isto €, ndo direcionados ao bem-
estar da comunidade em geral.

Zanella (2015) analisou, do ponto de vista da compreenséo dos alunos do terceiro ano
do ensino médio de uma escola de Santa Catarina, como a escola organiza e conduz 0s
processos de ensino e aprendizagem e em que medida esses processos colaboram para o alcance
dos seus projetos de vida. A autora percebeu que os processos de ensino e aprendizagem sé&o
vistos de maneira positiva pelos alunos e contribuem para 0s seus projetos de vida, que
representam futuros possiveis, sobretudo em relagdo a continuidade dos estudos. A escola
representa um espaco de encontro e possibilidades que ajuda os alunos a vislumbrarem um
futuro e enxergarem seus papéis na sociedade. Nesse sentido, a autora comenta sobre a
mutabilidade dos projetos, que se transformam a medida que os jovens amadurecem.

Cinati (2016) discutiu as relacdes entre consumo e projeto de vida na viséo de jovens
estudantes de uma escola publica e outra privada, do interior de Sdo Paulo. Discutiu que 0s
projetos de vida dos estudantes sdo circunscritos por: trabalho (qualidade de vida), consumo
(prazer/felicidade), escola (concretizacdo dos sonhos) e familia/futuro (dimenséo social). O
autor concluiu que os projetos de vida geralmente sdo construidos com base na légica de
consumo e tendem a ser individualistas, bem como pouco preocupados com questdes sociais e
ambientais. Por isso, entende que, se 0s projetos forem acriticos, consequentemente serdo
meramente ligados a aquisi¢éo de status social, dificultando a compreenséo dos sujeitos sobre
0 que realmente ocorre na sociedade. Nesse sentido, sugere que, nas escolas, sejam abordados
temas que favorecam a reflexdo sobre a origem das desigualdades por meio de politicas

educacionais que contribuam para uma educagdo emancipadora.
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Gobbo (2016) teve como objetivo construir uma escala para avaliar projetos de vida de
adolescentes de uma escola publica do interior de S&o Paulo. Com base nas suas anélises, tal
escala, denominada Escala de Projetos de Vida para Adolescentes (EPVA), englobou sete
dimensBes que circunscrevem o0s projetos de vida: Relacionamentos Afetivos, Estudo,
Trabalho, AspiracGes Positivas, Bens Materiais, Religiosidade/Espiritualidade e Sentido da
Vida. A autora percebeu que a tematica do projeto de vida € realmente um aspecto central da
vida do adolescente e que faltam pesquisas que contemplem as perguntas: como 0s projetos
de vida sdo construidos pelos adolescentes? Quando identificado, o que precisa ser feito para
que esses projetos de vida sejam postos em prética ao longo da vida?

Guedes (2017) investigou o papel da educacdo profissional e técnica na relacdo com
0s projetos de vida de estudantes dos cursos técnicos integrados do IFSul, Campus Sapucaia
do Sul/Rio Grande do Sul. A autora constatou que os jovens acreditam que o instituto pode
auxilia-los nos seus projetos de vida, considerando a sua proposta de formacao integral, além
de também prepara-los para o futuro profissional. De acordo com a autora, cursando o Ensino
Médio Integrado, os jovens tém a chance de pensar nos seus projetos de vida, em virtude do
desenvolvimento de disciplinas técnicas (voltadas ao mercado de trabalho) e propedéuticas
(voltadas a vida). O projeto de vida a partir do olhar da autora, portanto, esta intrinsicamente
ligado ao trabalho/futuro profissional.

Dalera de Carli (2018) buscou compreender a poténcia transformadora de um projeto
pedagdgico que coloca a centralidade do estudante como condicdo para 0s processos escolares
e que considera a construcdo de um projeto-de-vida-para-si uma potente vivéncia
protagonista. A autora afirma que a vivéncia do protagonismo e do projeto de vida promove,
nos sujeitos, a necessidade de apropriacdo do saber e pressupde a ressignificagcdo das relagdes
de poder-saber historicamente constitutivas da escola. Segundo a autora, trabalhar a ideia de
projeto de vida possui dois vieses antagdnicos para os estudantes: a conformacdo de mao de
obra para o consumo capitalista; e a ampliacdo de condi¢fes de emancipagdo no curso de sua
existéncia para que sobreviva com trabalho. Contudo, tomando-se consciéncia do primeiro
Viés, possa vir a ser um agente na luta por uma sociedade justa e igualitaria.

Haertel (2018) teve como objetivo identificar em que medida o engajamento social
pode impactar na consisténcia dos projetos de vida de jovens universitarios, que apresentam
quatro elementos centrais: objetivo direcionado, significado, comprometimento e impacto
no mundo. De acordo com a autora, 0 engajamento social possibilita o reconhecimento das
préprias habilidades e contribui para a construcdo dos projetos de vida, que sé&o

fundamentais para que 0s jovens ndo permanecam no campo da ideacdo, bem como
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contribuem para que eles pensem em ac¢des concretas que impactem o mundo e a sua prépria
trajetéria de vida. Argumenta que o engajamento social, em suma, pode vir a ser uma
potente ferramenta na construcao de projetos de vida consistentes.

Nobrega (2019) analisou dispositivos pedagdgicos emergentes da inser¢do do
empreendedorismo no curriculo obrigatorio do Ensino Médio das escolas publicas estaduais de
Pernambuco. A autora categorizou os dispositivos pedagdgicos do empreendedorismo em cinco
grupos: Atividades de Autoconhecimento, Exercicios de Autonarrativa (curriculo profissional),
Técnicas de Julgamentos de Si e dos Outros (“estudos de caso”), Exercicios de Performance
Profissional (Feira de Profissdes e Feira de Empreendedorismo) e Projetos de Vida. A partir das
suas andlises, destacou que tais dispositivos inspiram os individuos a se desenvolverem a
imagem do “empreendedor de sucesso”. Segundo a autora, a inclusdo do empreendedorismo na
matriz curricular vincula o trabalho profissional a autonomia, ao exercicio da liberdade e a
salvacdo de si e dos outros, colocando o sujeito como responsavel pelo seu projeto de vida.

Pereira (2019) argumenta que, na adolescéncia, 0s jovens constroem 0S Seus projetos
de vida, influenciados pelos dois contextos em que passam a maior parte do tempo: escola e
familia. Assim, investigou as possiveis relacBes e a influéncia que variaveis do contexto
escolar e familiar ttm na elaboracdo do projeto de vida durante a adolescéncia. Como
dimensbes do Projeto de Vida, considerou: Religido/Espiritualidade, Aspiraces Positivas,
Bens Materiais, Estudo e Relacionamento Afetivo. De modo geral, percebeu que o contexto
escolar pode influenciar na maneira como os jovens se relacionam com o mundo, mas, ainda,
que é a familia que mais influencia — positiva ou negativamente — 0s projetos de vida dos
jovens. De acordo com a autora, desde 1950, o tema Projeto de Vida tem sido foco de
pesquisas. Por esse motivo, estabelece, em seu trabalho, uma linha do tempo sobre o tema.

Scherrer (2019) analisou como as atividades realizadas na Escola do Programa Ensino
Integral (PEI), de S8o Paulo, podem contribuir de forma significativa para a elaboracdo do
projeto de vida de seus alunos adolescentes durante o processo de ensino e aprendizagem.
Concluiu que tal contribuicdo se da a partir dos seguintes elementos: uma gestdo escolar
democratica e atuante; as atitudes de envolvimento, acolhimento e de apoio dos professores,
da equipe gestora e dos funcionarios em relacdo aos estudantes; e as aulas das disciplinas da
parte diversificada (Projeto de Vida, Preparacdo Académica, Introducdo ao Mundo do
Trabalho, Orientacdo de Estudos, Laboratérios de Ciéncias e Eletivas). O autor defende a
ampliacdo da jornada escolar para turno integral como medida de melhoria da educacdo por

meio do desenvolvimento do protagonismo juvenil.
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Siriani (2019) investigou as singularidades da construgdo de projetos de vida por
estudantes do Ensino Médio de escolas publicas da cidade de Americana, em S&o Paulo,
identificando as experiéncias formativas, escolares e ndo escolares, que podem contribuir ou
ndo nesse processo. De acordo com o autor, € na juventude que tem sido depositada a tarefa
de construgdo do projeto de vida, pois nessa fase 0s sujeitos estdo mais abertos as
experiéncias e desenvolvem a autonomia por meio das relagdes com a familia, com o grupo
de amigos e com a comunidade, bem como pelas experiéncias escolares e nao escolares, que
impactam diretamente na construcao do projeto de vida. Percebeu, nesse sentido, que o jovem
elabora o seu projeto de vida com base nas relagdes, nas experiéncias significativas e nas
reflexdes sobre si e sobre 0 mundo.

Pires (2020) analisou os possiveis projetos de vida de adolescentes do municipio de
Guarulhos, em Séo Paulo, e sua relacdo (ou ndo) com o comportamento de risco. A autora
identificou que a maioria dos adolescentes possuem projetos de vida, que se inscrevem na
perspectiva do trabalho e dos estudos e que sdo frutos da interseccdo entre a familia, a escola
e 0 contexto social. Também entende que esses projetos favorecem a formacdo integral dos
estudantes e produzem beneficios voltados a satde, ao bem-estar e a protecéo.

Sousa (2020) analisou os sentidos atribuidos a disciplina Projeto de Vida em uma Escola
em Tempo Integral (ETI), no municipio de Cataldo, em Goiés. Para tratar do conceito de projeto
de vida, a autora reflete sobre a propria aproximagao da palavra “projeto” a palavra “vida”,
entendendo que o ser humano necessita se organizar no ambito do seu contexto sociocultural
para 0 planejamento das suas agdes futuras. Identificou trés sentidos principais atribuidos a
disciplina Projeto de Vida: sentido burocratico, com foco no produtor e nas necessidades
sociais; sentido formativo, com foco no sujeito e nas suas necessidades; e sentido libertador,
possibilitando um momento de fuga e descontracdo a rotina estressante dos jovens estudantes.

Apresentados os 18 trabalhos selecionados com o descritor “projeto de vida”, parto,
agora, para os sete trabalhos selecionados com o descritor “projetos de vida”. Em razdo da
similaridade dos descritores, opto por fazer consideracdes a respeito das selecOes apds a

apresentacao a seguir.
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N.© Autor Titulo Tipo/Ano Instituicéo PPG
MENEZES, | Adolescentes e projetos de vida: um Di x Universidadg
: A ek issertacéo do Oeste de x
Luciano estudo com alunos da 12 série do Educacéo
1 - _ (2009) Santa
Osmar Ensino Médio de Joacaba .
Catarina
Projetos de vida e escola: a
2 | Maria N ¢ (2011) de S&o Paulo ¢
experiéncias escolares aos seus
projetos de vida
Centro
AVELAR, Projetos de vida e aspiracoes Federal de
Christiane Jetos de © aspirag Dissertacdo Educacdo Educacéo
L profissionais de jovens dos setores . s
3 | Pinheiro dos - (2013) Tecnoldgica | Tecnoldgica
. . médios .
Reis Calil de Minas
Gerais
COSTA, Projetos de vida e escolha . x Universidade
Elenara S Dissertagéo . .
. profissional: dilemas dos estudantes Federal de Psicologia
4 | Farias - - (2016) .
do ensino médio Santa Maria
Lazzarotto da
FELCKILC- | Ensino médio e a contribui¢do nos . x Universidade
. . - Dissertagéo do Oeste de x
KER, Juceli projetos de vida de adolescentes na Educacdo
5 ; . . (2016) Santa
Baldissera cidade de Fraiburgo — SC .
Catarina
SILVA Formago, pI‘_OJE‘.tOS profissionais e
projetos de vida: olhares dos . .
FILHO, (. . x Universidade
. estudantes do curso de técnico em Dissertagédo x
Geuid - X . Nove de Educacdo
6 administracéo integrado ao ensino (2017)
Cavalcante .- ~ Julho
q médio do IFPI — Campus de S&o
a A
Raimundo Nonato
SILVA, . . . . x Universidade
Amanda Pro;etos Qe_wda dos jovens (:10 Dissertagdo Federal de Educagéio
7 " ensino médio de escola publica (2019)
Felix da Pernambuco

Fonte: Elaborado pela autora.

Menezes (2009) buscou identificar quais seriam as projec6es na fase da adolescéncia
e analisar as influéncias atribuidas pelos adolescentes a familia, a escola, aos amigos e a
sociedade, na constituicdo dos projetos de vida, no municipio de Joagaba, em Santa
Catarina. Como projetos de vida mais significativos, constatou, na respectiva ordem:
estudar/formar-se (formacdo académica); ter uma profissdo e emprego (atividade
profissional); ter boa relagdo com os amigos, constituir uma familia (relacionamento
afetivo) e ser independente. Segundo a autora, ficou evidente que o0s adolescentes
consideram o estudo e o trabalho como prioridade nos seus projetos de vida.

Klein (2011) investigou a percepcdo dos(as) estudantes do Ensino Médio sobre a
contribuicdo que as experiéncias escolares podem trazer aos seus projetos de vida, que
englobam diferentes elementos, como: objetivos e metas de vida, acdes, percepcdo do sentido

da vida e preocupacdo com o futuro. A opcdo pela juventude deu-se pela percep¢éo da autora
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de que esse € um periodo importante para a projecdo de um futuro e de escolhas de caminhos
a serem percorridos na vida adulta. A autora partiu da concep¢do de que 0s projetos que
orientam as vidas dos sujeitos podem contribuir tanto para a satisfacdo pessoal quanto para
fins coletivos. Dessa forma, fundamenta-se em Dewey para compreender o conceito de
experiéncia. Concluiu, por tudo isso, que a maioria dos jovens tem projetos de vida
econémicos ou hedonistas e percebem, de forma positiva, a contribuicdo da escola no que
concerne aos seus projetos de vida, sobretudo quando trabalha com disciplinas curriculares
relacionadas ao futuro, a formacéo para o trabalho e ao vestibular.

Avelar (2013) buscou compreender como estudantes do Ensino Médio de escolas
privadas de Belo Horizonte antecipam, projetam e enfrentam (ainda na escola) seus futuros
profissionais. De acordo com a autora, 0s jovens acreditam que, através da formacao
académica e da busca incessante ao conhecimento, conseguirdo enfrentar a competividade
posta pelo mercado de trabalho e garantir seu valor no mercado, que diz respeito a constante
automanutencdo da empregabilidade. A autora constatou, de modo geral, que os projetos de
vida e as aspiracOes profissionais dos jovens resultam do desejo de se manter numa situacao
social de privilégio, uma vez que, para eles, 0 mundo adulto representa a autonomia financeira.
Ainda, a maioria dos projetos citados pelos alunos possui um viés meritocrético e sdo de curto
prazo (imediatos), como, por exemplo, escolher um curso superior e ingressar na universidade.

Costa (2016) aborda a adolescéncia como uma etapa em que 0s sujeitos participam
ativamente da construcdo dos seus projetos de vida. Sua pesquisa foi dividida em dois
estudos: um relacionado aos projetos futuros de estudantes de ensino médio de escolas
publicas; e outro, as opiniGes desses estudantes sobre escolha profissional e trabalho. De
modo geral, a autora identificou que os alunos possuem muito “medo” de fracassar frente as
escolhas futuras. Também percebem a escolha profissional como algo muito dificil,
considerando as inimeras possibilidades, que vao desde a continuacdo dos estudos até a
entrada direta no mercado de trabalho. A autora identificou, dessa forma, que hd uma grande
dificuldade em separar projeto de vida e projeto profissional.

Felckilcker (2016) pesquisou sobre o lugar da escola e do estudo no alcance de
projetos de vida de alunos que frequentam a 12 22 e 32 série do Ensino Médio de escolas
localizadas na cidade de Fraiburgo, em Santa Catarina. Seu objetivo era entender em que
medida a escola e 0s processos de estudo oportunizados, nesse nivel de ensino, colaboram
para o alcance dos projetos de vida dos estudantes. De modo geral, a autora percebeu que 0s
estudantes consideram que o Ensino Médio contribui para o alcance dos seus projetos de vida,

que se circunscrevem em torno: da continuidade dos estudos, do emprego e da dedicacdo a
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familia. O motivo maior da busca por projetos de vida, por parte dos estudantes, se justifica
pela vontade de uma “vida futura estavel”.

Silva Filho (2017) investigou os projetos profissionais e projetos de vida dos estudantes
dos cursos do Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional, oferecidos pelos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui. Além de conhecer tais projetos, o autor
pretendeu analisar as opinides dos estudantes quanto as contribui¢bes da formacdo académica
para realiza-los. Segundo o autor, ter um projeto representa uma referéncia de caminho a ser
trilhado, bem como uma preocupacdo com a modificacdo do futuro, tanto individual quanto
coletivo. Os resultados da sua pesquisa evidenciaram que ha um predominio de projetos
profissionais voltados ao alcance de um sucesso na carreira e de mobilidade socioecondmica,
de modo que os projetos de vida poderiam ser considerados como projetos de trabalho. Ainda,
0s projetos de vida da maioria dos estudantes guardavam relacdo com a continuidade dos
estudos no ensino superior, a inser¢cdo no mercado de trabalho e o empreendedorismo.

Silva (2019) analisou as percepc¢des que os jovens matriculados no ensino médio de
escolas publicas da cidade de Paulista/Pernambuco tém sobre a funcdo da escola na
construcdo de seus projetos de vida. Com base nos resultados, a autora identificou que os
jovens reconhecem a escola como importante e essencial para a constru¢do dos seus projetos
de vida. Consideram, dessa forma, que frequenta-la é a principal estratégia para realiza-los,
sobretudo as praticas escolares que extrapolam as salas de aula, isto é, que podem ser
colocadas em pratica nas esferas ndo escolares.

Dos trabalhos selecionados com os descritores “projeto de vida” e “projetos de vida”,
identifiquei trés vieses quanto a tratativa em relacdo a esse tema: trabalhos que discutem sobre
os efeitos do contexto neoliberal na educacao e sinalizam que o projeto de vida tem sido uma
forma de adaptacdo dos sujeitos a esse contexto competitivo e marcado por incertezas;
trabalhos que trazem uma breve discussdo sobre o contexto neoliberal, mas ndo evidenciam
uma preocupacdo enfatica sobre os efeitos na educacdo, abordando o projeto de vida de forma
paralela a esse contexto; e trabalhos que, de certa forma, naturalizam o projeto de vida como
uma questdo atrelada a formacao profissional ou simplesmente como uma forma de significar
a educacdo dos sujeitos, sem de fato problematiza-lo.

Apesar das diferentes abordagens, todos os trabalhos conceituam o projeto de vida de
forma consistente. Por isso, organizei uma relacdo de obras (livros, capitulos de livros e artigos)
que auxiliaram os autores das teses e dissertacdes na compreenséo desse tema. Essa relacdo, em

formato de quadro, pode ser encontrada nos Apéndices deste trabalho (APENDICE B), a partir
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da qual fiz uma selegdo que contribuiu para a imersdo nas discussdes tedricas ja estabelecidas
sobre o projeto de vida. Tal selecdo baseou-se no critério de profundidade tedrica das obras.

Todavia, minha pesquisa se difere dos trabalhos selecionados em relagdo aos
descritores “projeto de vida” e “projetos de vida”, porque pretendi cruzar as discussoes
tedricas sobre a nocao de projeto de vida com a respectiva nogdo veiculada pelos materiais da
Escola da Escolha, para analisar em que medida ela tem se constituido como materialidade
dos deslizamentos na concep¢do de metodologia de projetos que preconizam o aprender a
aprender e o sujeito projetista da sua propria vida.

Por ora, dando continuidade a revisdo de literatura, no Quadro 19, apresento 0s
trabalhos selecionados com o descritor “Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio”,

seguido de breves explica¢des individuais:

Quadro 19 - Trabalhos selecionados: descritor “Instituto de Corresponsabilidade pela

Educagao”
N.° Autor Titulo Tipo/Ano Instituicdo PPG
A parceria pablico-privada na gestdo
SILVA, da escola publica em Pernambuco: . « Universidade
. R Dissertacao x
Emanoel de um programa experimental a Federal da Educacéo
1 it PO (2015) ;
Lourenco da | consolidagcdo de uma politica publica Paraiba
de gestdo para resultados
COSTA, Escola da escolha: 0 modelo L
. ! o Universidade
Maria educativo da terceira via no contexto | Tese x
. N : Federal de Educagéo
2 | Fabianada da reestruturacdo produtiva do (2020)
. . Alagoas
Silva capital
EVANGE- A politica de educagdo em tempo Universidade
LISTA, integral no ensino médio do estado Dissertacédo Federal do Educacsio
3 | Anderson do Acre e a atuacdo de institutos (2020) Acre ¢
Pereira ligados ao setor empresarial

Fonte: Elaborado pela autora.

Silva (2015) examinou a parceria publico-privada na gestdo da escola publica no estado
de Pernambuco, a qual se insere no contexto da reforma do aparelho do Estado. O autor analisou
a construcao de um modelo de gestdo para resultados nas escolas pablicas a partir da experiéncia
desenvolvida no Ginasio Pernambucano. Identificou que o modelo gerencial demanda uma nova
educacéo, que capacite a médo de obra para atendimento aos interesses capitalistas. A parceria
publico-privada, nesse sentido, representa a efetivacdo de tal demanda e corresponde a esperanca
de melhorias nos indices educacionais. O autor retoma, inclusive, o historico de reforma da
estrutura fisica e do modelo de gestdo do Ginasio Pernambucano, demarcando o inicio da

atuacédo dos reformistas empresariais na gestéo da educacdo no referido estado.
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Costa (2020) investigou o processo de transformacdo das politicas publicas
educacionais frente a disseminagdo, em larga escala, do Modelo Escola da Escolha na ultima
década, através de parceria publico-privada com o Instituto de Corresponsabilidade pela
Educacdo. Segundo a autora, o discurso neoliberal de ineficiéncia estatal frente aos baixos
indices de educagdo nacional passa a justificar a sua parceria com o terceiro setor. A atuacdo
do empresariado como reformulador das politicas educacionais no Brasil evidencia a captura
empresarial do Estado. Conforme argumenta a autora, 0 Modelo Escola da Escolha esta a
disposi¢do do projeto educativo neoliberal de Terceira Via, e tal “escolha” ensinada refere-se
ao capital e sua continua solucéo e manutencéo.

Evangelista (2020) analisou a politica de Educacdo em tempo integral no ensino
médio do estado do Acre e a atuacdo de institutos ligados ao setor empresarial, movido pelo
interesse de revelar como os institutos ligados ao setor empresarial, dentre eles o ICE,
atuam no processo de implementacdo da politica de educagdo em tempo integral e quais
fundamentos tedrico-metodoldgicos embasam os documentos produzidos por eles. O autor
verificou que ha uma politica sendo operada pelo empresariado, que estd implementando o
modelo de escola idealizado pelo ICE e decidindo o que os jovens devem aprender na
escola. De acordo com o autor, ainda, o0 modelo pedagdgico implementado pelo ICE, a
Escola da Escolha, sustenta-se no Relatério Delors, da UNESCO.

Dada a presente revisdo de literatura, reforco a importéncia e a originalidade desta
pesquisa. O projeto de vida tem sido muito discutido atualmente e tem permeado as praticas
educacionais, estando presente, inclusive, na BNCC. O modelo educacional proposto pela
Escola da Escolha assume um papel fundamental nessa dindmica, pois o seu foco €
justamente “0 Jovem e seu Projeto de Vida”. Nesse sentido, além de analisar os discursos
sobre projeto de vida, pretendo compreender em que medida tais discursos se inscrevem na
racionalidade neoliberal e se relacionam ao processo de ressignificacdo das concepcdes
educacionais sobre projetos de ensino e aprendizagem.

Apresentado o escopo da presente investigacdo e sua potencialidade para a area da
Educacdo, no préximo capitulo, intitulado Caminhos Metodoldgicos, tenho por objetivo dar a
conhecer a abordagem tedrico-metodoldgica da pesquisa, qual seja a analise documental do
material empirico apresentado anteriormente — doze Cadernos Escola da Escolha para Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (Colecdo Completa da 22 Edicdo — 2019) — e a realizacdo de

um estudo de inspiracdo genealdgica.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo esta organizado em apenas uma se¢do, intitulada Anélise Documental e
Estudo de Inspiracdo Genealdgica. Discorro sobre a analise documental, com base em
Le Goff (1990), que considera o documento enquanto monumento, isto €, como o resultado
de um conjunto de eventos que contribuiram para a sua producdo. Para compreender tais
eventos, destaco que esta Dissertacdo propde um estudo de inspiracdo genealodgica, a qual
Castro (2009) argumenta ser uma andlise das formas de exercicio do poder, e ressalto ter
por objetivo a analise dos discursos expressos pelo material empirico. Segundo Foucault
(2008), analisar discursos representa deixa-los circularem livremente nos jogos de relacdes
que os produzem para, entdo, melhor compreendé-los. Essa liberdade de circulacdo nos
remete a no¢cdo de enunciado, também abordada nessa se¢do, uma vez que 0s discursos sao
constituidos por complexos de enunciados que, por vezes, se fragmentam, se unem, se
separam e se relacionam. Um dos fios de que me valho, neste trabalho, consiste nos estudos
ja realizados por outros autores sobre projetos na area da educacao e sobre projeto de vida,
buscando tramé-los no referencial tedrico, no sentido atribuido por Paul Veyne (1998).
A continuidade desta trama se d& no cruzamento do referencial tedrico sobre projeto de vida

com a analise dos materiais da Escola da Escolha.

3.1 Andlise Documental e Estudo de Inspiracdo Genealdgica

Somente nessa condicao de insatisfacdo com as

significacBes e verdades vigentes é que ousamos toméa-las

pelo avesso, e nelas investigar e destacar outras redes de

significacdes.

(CORAZZA, 2007, p. 108).

Proceder com uma analise documental requer um olhar atento as questdes que, de
antemdo, ndo estdo postas no material, mas possivelmente contribuiram para a sua construgéo.
Analisar um documento € ir além daquilo que se vé: é desatar nos, mas também buscar
entender quem e por que os fez. Por falar em nds, novamente recordo-me da minha mae, que,
sempre atenta as pecas de tricd que minha irmd e eu ndo usdvamos mais, tinha prazer em
desmancha-las para dar vida a novos modelos. Foram incontaveis as vezes em que a ajudei

nesse processo. O cuidado que eu tinha ao puxar os fios para desmanchar as carreiras* agora

! No trico, consiste em um termo utilizado para se referir a um conjunto de pontos.
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se repete: a pega representa o material empirico, e 0s pontos os eventos que contribuiram para
sua producdo, os quais devo esmiucar para melhor compreender o conjunto.

No entanto, ressalto que, ao desatar tais pontos, ndo pretendo desvelar a realidade
por detras do material, como se ela abrigasse a pureza que, por um motivo, desviou-se do
seu caminho. Isso se justifica porque ndo é possivel falarmos sob a perspectiva de uma
Unica realidade ou, ainda, buscar “‘a verdade’ da/na realidade” justamente pelo fato de que
ela ndo consiste em “uma situagdo, uma condicdo, um estado” natural das coisas.
(CORAZZA, 2007, p. 111). Por esse motivo, o processo de desmanche dos pontos presentes
no material empirico aproxima-se da percep¢do do documento enquanto monumento, com
base em Le Goff (1990).

Para o autor, diferentemente do documento que apresenta uma objetividade e impde
um testemunho escrito, 0 monumento carrega um conjunto de questBes que, a primeira
vista, ndo sdo perceptiveis, caracterizando-0 como uma “montagem”, isto ¢, uma “aparéncia
enganadora”. “E preciso comecar por desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta
construcao e analisar as condicGes de producdo dos documentos-monumentos”. (LE GOFF,
1990, p. 473). Para tal, faz-se necessario um estudo minucioso dos Cadernos Escola da
Escolha, pois, ao abordd-los como monumento, enxergarei primeiramente apenas o
acabamento de todos o0s pontos que o produziram. Serd a partir do movimento de
desmanche desses pontos que terei condi¢bes de desmontar a “aparéncia enganadora”
comentada por Le Goff (1990).

Importa destacar que “O monumento tem como caracteristicas o ligar-se ao poder de
perpetuacdo, voluntaria ou involuntaria, das sociedades historicas (¢ um legado a memoria
coletiva) e o reenviar a testemunhos que s6 numa parcela minima sdo testemunhos escritos”. (LE
GOFF, 1990, p. 462). A monumentalidade de um documento, nessa perspectiva, compde um
leque de questBes historico-sociais que vao além daquilo que se encontra registrado. Para buscar
entender tais questdes, saliento que esta pesquisa propde em um estudo de inspiracdo genealdgica.

Castro (2009) aponta que o verbete genealogia (généalogie) diz respeito a anélise das

formas de exercicio do poder.

A genealogia ndo opde a multiplicidade concreta dos fatos a unidade abstrata
da teoria. Ndo € um empirismo ou um positivismo no sentido ordinario do
termo. Ela tenta, antes, opor os saberes locais, descontinuos, desqualificados,
ndo legitimados, contra a instancia tedrica unitaria que pretende filtra-los,
hierarquiza-los, ordend-los em nome de um conhecimento verdadeiro.
(CASTRO, 20009, p. 186).
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Assim sendo, ndo se busca a mera justificativa tedrica para os fatos que estdo na
superficie do documento, como tentativa de alcancar a verdade que ele carrega. Busca-se,
pelo contrario, um aprofundamento tedrico sobre as relacbes de poder que estdo imbricadas
nos processos de construcdo desse documento, que nao produzem a verdade, mas sim uma
verdade. Para Foucault, “[...] o poder ndo ¢ uma substancia ou uma qualidade, algo que se
possui ou se tem; é, antes, uma forma de relacdo” (CASTRO, 2009, p. 326, grifo do autor)
e, ainda, “[...] uma acdo sobre a¢des”. (VEIGA-NETO, 2004, p. 74). A vista disso, o poder
ndo se encontra propriamente na figura estatal, mas em meio a relacdo de forcas que
subjazem interesses especificos.

A genealogia encontra-se presente no segundo dominio de Foucault, a partir das
sistematizacOes® “didaticas” da obra do autor. Em tal dominio, “Foucault coloca toda a
énfase na busca do entendimento acerca dos processos pelos quais os individuos se tornam
sujeitos como resultado de um intricado processo de objetivacdo que se da no interior de
redes de poderes, que os capturam, dividem, classificam”. (VEIGA-NETO, 2004, p. 65).
Essa concepc¢do, que Foucault toma emprestado de Nietzsche, ndo busca uma teoria do
poder, mas uma analise de como os sujeitos sdo transformados a partir das relacdes de poder
que os circunscrevem, estabelecidas de forma horizontal e, digamos, silenciosa, pois “Em
suma, o0 poder ndo tem homogeneidade; define-se por singularidade, pelos pontos singulares
por onde passa”. (DELEUZE, 2005, p. 35). De acordo com Veiga-Neto (2004), Foucault
preocupa-se com o poder enquanto forma de producdo dos saberes e constituicdo dos
sujeitos a partir da articulacdo entre ambos.

Assumir essa forma de pensamento posta pela pesquisa de inspiracdo genealdgica é

também considerar que o Unico a priori é historico, pois

A genealogia faz um tipo especial de histéria. Como a palavra sugere, trata-
se de uma histdria que tenta descrever uma génese no tempo. Mas, na busca
da génese, a histéria genealdgica ndo se interessa em buscar um momento de
origem, se entendermos origem no seu sentido ‘duro’, iSSO €, como uma
solenidade de funda¢do em que ‘as coisas se encontravam em estado de
perfeigdo’, ou se a entendermos como ‘o lugar da verdade’. (VEIGA-NETO,
2004, p. 66-67, grifo do autor).

Essa discussdo vai ao encontro dos primeiros pardgrafos discutidos nesta secéo, que
dizem respeito a impossibilidade de buscar a verdade até entdo escondida no documento, uma

vez que a perspectiva genealdgica pondera ndo existir uma origem das coisas. O que se busca

2 A obra de Foucault é sistematizada — segundo Veiga-Neto (2004), de forma problematica — em trés dominios: o
ser-saber (arqueologia), o ser-poder (genealogia) e o ser-consigo (arqueogenealogia).
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de fato é “[...] mapear as ascendéncias (Herkunft), na forma de condic¢Bes de possibilidade
para a emergéncia (Entestehung) do que hoje é dito, pensado e feito”. (VEIGA-NETO, 2004,
p. 70, grifos do autor). Por ascendéncia — ou proveniéncia —, Foucault entende ser necessario
perguntar-se de onde veio o objeto, a fim de usarmos lentes do passado para entdo
entendermos a sua emergéncia, isto ¢, “como/de que maneira e em que ponto ele surge”.
(VEIGA-NETO, 2004, p. 72, grifos do autor).

Conforme expunha Veiga-Neto (2006), a genealogia consiste em uma das
ferramentas conceituais presentes na oficina de Foucault®, uma vez que ndo ha um método
foucaultiano a ser seguido, mas “modos de ver as coisas” que nos cercam. Para explanar
essa ideia, 0 autor busca em Nietzsche a metafora da “Filosofia a marteladas”, “de modo a
entender os conceitos enquanto ferramentas com as quais golpeamos outros conceitos, o
nosso proprio pensamento € a nossa propria experiéncia”. (VEIGA-NETO, 2006, p. 80).
Contudo, arrisco a alinhar tal metéafora a ideia do tricd que venho adotando até entdo. Desse
modo, ao invés de martelos, chaves de fendas e demais aderecos, trabalharei com novelos
de linhas, agulhas de tricd, marcadores e tesouras.

Além disso, conforme o exemplo de minha mae, que esta sempre junto a sua bolsa de
tricd, assim também sera a minha oficina: itinerante. Quero dizer com isso que a presente
pesquisa ndo se encontra somente aqui, nestes escritos. Ela € uma composicdo de trocas
coletivas realizadas durante as disciplinas do curso, as praticas de pesquisa, as orientacdes e
demais compartilhamentos, bem como dos necessarios momentos individuais. Tricotei a todo o
momento, carregando junto a mim sempre a possibilidade de me demorar em alguns lugares ou
recolher-me de outros, conforme a (im)pertinéncia as minhas respectivas producoes.

Por tudo isso, ndo sera desatando os pontos presentes no material empirico que chegarei a
sua origem, e nisso reside a diferenca entre a ajuda que eu destinava a minha mée e ao momento
gue me encontro engquanto pesquisadora. Desmanchar as carreiras de uma peca de tricd findava
na reorganizacdo do novelo de linha, que serviria para a produgdo de uma nova pe¢a. Contudo,
neste trabalho, a desconstrucdo dos pontos que produziram a concepcdo de projeto de vida
presente nos Cadernos Escola da Escolha objetiva a propria reconstrugdo, em um processo
permanente de idas e vindas que sera possivel a partir do procedimento metodolégico empregado
pela analise documental e estudo de inspiracdo genealogica, uma vez que me vali de estudos ja
realizados sobre projetos com o intuito de compor a trama historica apresentada no referencial

tedrico que da sustentacdo para parte do problema de pesquisa proposto.

% Assim como a nogdo de discurso, que também consiste em uma ferramenta fundamental no meu processo de
analise documental.
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Cellard (2008), ao discorrer sobre o procedimento de analise documental, ressalta que
“[...] embora tagarela, o documento permanece surdo, e o pesquisador ndo pode dele exigir
precisdes suplementares”. (CELLARD, 2008, p. 295-296). Dessa forma, é um equivoco
abordar o documento de forma que a ele ndo haja outra op¢do a ndo ser “falar aquilo que
queremos ouvir”. As amarras modernas* que nos induzem a buscar respostas, atropelando
etapas importantes que caracterizam um trabalho sério e comprometido de pesquisa, precisam,
nesse momento, ser colocadas em suspenséo.

Partindo desse vies, Cellard (2008) aponta cinco dimensdes de uma analise
documental preliminar, as quais relacionarei a presente pesquisa: o contexto, que se da a partir
da leitura contemporanea no que se refere a racionalidade neoliberal; os autores, que foram
identificados no momento da analise®; a autenticidade e a confiabilidade do texto, cujo acesso
ao material na integra confirma a segura procedéncia; a natureza do texto, identificada como
material de orientacdo pedagdgica as equipes escolares; e, por fim, 0s conceitos-chave e a
I6gica interna do texto, que propde uma metodologia focada no jovem e seu projeto de vida a
partir de um modelo pedagodgico voltado a formacdo académica de exceléncia, a formacéo
para a vida e a formacdo de competéncias para o século XXI.

Segundo Foucault (1999, p. 10), “Por mais que o discurso seja aparentemente bem
pouca coisa, as interdicdes que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligacdo com o
desejo e o poder” — desejo, em virtude da motivacdo para a explanacdo de algo; poder, em
funcdo das circunstancias que o produziram. A vista disso, preocupo-me aqui em explicitar
como entenderei 0s discursos presentes no material empirico.

Ndo h& como abordar a nocdo de discurso em Foucault sem recorrer ao seu
entendimento sobre a linguagem, que supera a mera associagcdo entre 0 que pensamos ao
objeto que concretiza esse pensamento. (VEIGA-NETO, 2004). Pelo contrario, “[...] Foucault
assume a linguagem como constitutiva do nosso pensamento e, em consequéncia, do sentido
que damos as coisas, a nossa experiéncia, ao mundo”. (VEIGA-NETO, 2004, p. 107). Por
isso, a linguagem néo consiste em uma forma geral de representar elementos que nos cercam;
de outro modo, ela apresenta um carater particular, pois se relaciona muito mais as condi¢Ges
que a produziram do gque ao objeto a que se tenha pretendido falar.

E a partir dessa explicacdo que nos aproximamos da nocdo de discurso. Segundo
Castro (2009, p. 251),

* Refiro-me & necessidade de transpor as questdes que nos circunscrevem em padrdes opostos, como
verdadeiro/falso e certo/errado, que focalizam na solucéo e ndo na reflexdo.

® O Quadro 1 — Equipe de profissionais ICE, apesar de ndo apresentar propriamente os autores dos Cadernos
Escola da Escolha, tambhém contribui para uma percepcédo acerca dos bastidores do ICE.
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Com efeito, € baseando-se no uso da linguagem que Foucault define o que
entende propriamente por ‘discurso’, por ‘praticas discursivas’. Nessa linha,
[...] ele situara as praticas discursivas no marco das praticas em geral, isto ¢,
incluindo as préaticas ndo discursivas. Nesse giro, ndo é o ser da linguagem
gue ocupa o centro da cena, mas sim 0 Seu UsO e sua pratica, no contexto de
outras préaticas que ndo sdo de carater linguistico.

Para Foucault, “As praticas se definem pela regularidade e pela racionalidade que
acompanham os modos de fazer. Essa regularidade e essa racionalidade, por sua vez, tém
carater reflexo, sdo objeto de reflexdo e analise”. (CASTRO, 2009, p. 412). Nesse sentido,
“[...] constituem uma ‘experiéncia’ ou um ‘pensamento’”. (CASTRO, 2009, p. 338). Podem
ser caracterizadas como discursivas (em relacdo aos saberes) e ndo discursivas (em relagéo
aos jogos de poderes, que correspondem as condi¢des econdmicas, sociais, politicas, culturais,
entre outras). (VEIGA-NETO, 2004).

Senso assim, cabe ressaltar que “Fazer aparecer, em sua pureza, o espago em que se
desenvolvem os acontecimentos discursivos ndo é tentar restabelecé-lo em um isolamento que
nada poderia superar; ndo é fecha-lo em si mesmo; é tornar-se livre para descrever, nele e fora
dele, jogos de relagdes”. (FOUCAULT, 2008, p. 32). E, antes de tudo, estimular a
manifesta¢ao da interdiscursividade, que “[...] significa deixar que aflorem as contradic¢des, as
diferencas, inclusive os apagamentos, os esquecimentos; enfim, significa deixar aflorar a
heterogeneidade que subjaz a todo discurso”. (FISCHER, 2001, p. 212).

Conforme Fischer (2001, p. 198), “Para Michel Foucault, é preciso ficar (ou tentar
ficar) simplesmente no nivel de existéncia das palavras, das coisas ditas. 1sso significa que €
preciso trabalhar arduamente com o préprio discurso, deixando-o0 aparecer na complexidade
que Ihe é peculiar”. Tal complexidade nos remete a nog¢do de enunciado — também entendido
como acontecimento —, uma vez que um discurso € composto por um complexo de
enunciados, que se fragmentam, se unem, se separam e se relacionam.

Nesse aspecto, “[...] os enunciados, diferentes em sua forma, dispersos no tempo,
formam um conjunto® quando se referem a um Unico e mesmo objeto”. (FOUCAULT, 2008,

p. 36). Por esse motivo,

Um enunciado ndo tem diante de si (e numa espécie de conversa) um
correlato — ou uma auséncia de correlato, assim como uma proposi¢do tem
um referente (ou ndo), ou como um nome proprio designa um individuo (ou
ninguém). Estd antes ligado a um ‘referencial’ que ndo ¢ constituido de
‘coisas’, de ‘fatos’, de ‘realidades’, ou de °‘seres’, mas de leis de

® A esse conjunto, Foucault (2008) refere-se como formagdes discursivas. “Se, ao demarcar uma formagio
discursiva, revelamos algo dos enunciados, quando descrevemos enunciados procedemos a individualizagdo de
uma formagéo discursiva”. (FISCHER, 2001, p. 203).
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possibilidade, de regras de existéncia para 0s objetos que ai se encontram
nomeados, desighados ou descritos, para as relacbes que ai se encontram
afirmadas ou negadas. O referencial do enunciado forma o lugar, a condicéo,
0 campo de emergéncia, a instancia de diferencia¢do dos individuos ou dos
objetos, dos estados de coisas e das relacbes que sdo postas em jogo pelo
préprio enunciado; define as possibilidades de aparecimento e de
delimitacdo do que dé a frase seu sentido, & proposic¢ao seu valor de verdade.
(FOUCAULT, 2008, p. 103, grifos do autor).

De acordo com Deleuze (2005, p. 16), um enunciado “[...] representa uma emissao de
singularidades, de pontos singulares que se distribuem num espacgo correspondente”. Contudo,
a0 passo que o enunciado emite singularidades, ele se caracteriza também pela multiplicidade.
“Ao sistema de palavras, frases e proposi¢des, que procede por constante intrinseca e variavel
extrinseca, opde-se entdo a multiplicidade dos enunciados, que procede por variacéo inerente
e por variavel intrinseca”. (DELEUZE, 2005, p. 21).

E assim é toda a problematizacdo de Foucault: interligada, porque ele ndo trabalha
com “conceitos fechados em si mesmos”, 0 que justifica a impossibilidade de falarmos em
teorias foucaultianas, mas sim em teorizacdes foucaultianas. E necessario fazermos esse
movimento de ida e vinda a todo 0 momento, assim como, inclusive, o ato de tricotar. E com
essa introducdo que eu retomo o entendimento de linguagem em Foucault. Discorrer sobre a

nogdo de discurso como um emaranhado de enunciados é também fazer

[...] um esforco de interrogar a linguagem — o que efetivamente foi dito —
sem a intencionalidade de procurar referentes ou de fazer interpretacfes
reveladoras de verdades e sentidos reprimidos. Simplesmente, perguntar de
gue modo a linguagem é produzida e o que determina a existéncia daquele
enunciado singular e limitado. (FISCHER, 2001, p. 205).

A grande questdo € que os discursos sdo construcbes que buscam representar
“realidades”, a partir da valorizagdo de determinados enunciados e da omissdo de outros.
Porém, ao tentar fazé-lo, estabelece intimeras relagdes que vao além da “coisa dita”. Nesse
viés, uma das principais caracteristicas dos discursos consiste na sua contingéncia. “E
justamente porque sdo contingentes que os discursos nunca podem se colocar por fora do
acontecimento e, por isso, dos poderes que o acontecimento coloca em circulagdo”. (VEIGA-
NETO, 2004, p. 111). Cabe ao pesquisador, dessa forma, compreender a relacdo entre os
enunciados que compdem uma determinada formacdo discursiva, a partir do conjunto de
regras que definem o que pode ou néo ser dito.

Por tudo isso, trabalho com os enunciados presentes nos Cadernos Escola da Escolha,

considerando que o discurso “ultrapassa a simples referéncia a ‘coisas’, existe para além da
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mera utilizacdo de letras, palavras e frases, ndo pode ser entendido como um fenémeno de
mera expressdo de algo [...]”. (FISCHER, 2001, p. 200). Abordar um discurso, nessa
perspectiva, € justamente buscar compreender os enunciados que resultam de palavras, de
praticas (discursivas e ndo discursivas) e de linguagens que ora se aproximam e ora se
afastam, compondo diferentes tramas discursivas.

A partir dessa compreensdo sobre os caminhos metodoldgicos, no proximo capitulo,
trarei 0 arcabouco tedrico que sustenta a analise dos discursos/enunciados presentes nos doze

Cadernos Escola da Escolha para Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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4 HISTORICIDADE DA NOCAO DE PROJETO E SEUS DESDOBRAMENTOS

Este capitulo divide-se em duas se¢des, intituladas O Projeto: Multiplas Abordagens
(subsec&o: Projeto de Vida) e Da Nog&o de Projeto na Area da Educacéo. Na primeira secéo,
tenho por objetivo resgatar historicamente a nocao de “projeto”, apontando de que forma esse
termo foi sendo ressignificado ao longo dos tempos (BOUTINET, 2002), bem como a sua
relagdo com as transformacgdes no trabalho (SANSON, 2010) e a racionalidade neoliberal
(DARDOT; LAVAL, 2016). Nesse sentido, destaco a relacdo entre progresso e projeto, na
Modernidade, e sua conversdo em previsdo e projeto, na Contemporaneidade. Também,
evidencio as abordagens em relacdo a nogdo de “projeto”, tais como: situagdes existenciais,
atividades de projeto, organizacfes de projeto e objetos de projetos, para destacar o quao
ampla é a discussdo em torno desse termo.

Ainda na primeira secdo, mas em forma de subsecéo, abordo o projeto de vida, a partir
do seguinte conjunto de autores, além de Boutinet' (2002): Inhelder e Piaget? (1976); Erikson?
(1987); Schutz* (1979); Velho® (1994, 1997); D'Angelo Hernandez® (2000) e Damon’ (2009).
Destaco que essa selecdo de autores advém da revisao de literatura, uma vez que, a partir dos
trabalhos ja publicados sobre a temaética, busquei cercar as obras que abordam esse conceito
(APENDICE B), resultando nesse conjunto de autores. Trago caracteristicas particulares
acerca dos pensamentos dos autores e estabeleco relacbes sobre os pontos comuns entre eles.

Na segunda sec¢do, contemplo as discussdes educacionais contemporaneas, preocupadas
com os interesses dos alunos como forma de contraponto ao ensino tradicional. Nessa
passagem, apresento o Movimento da Escola Nova, suas caracteristicas centrais e as primeiras
discussdes acerca dos projetos na area da Educacdo a partir de John Dewey, bem como as
diferentes concepcOes de projetos educacionais para além do seu pensamento educacional.

Apresento a discussdo de Boutinet (2002) sobre as variacdes da nogdo de projetos na area

! Jean-Pierre Boutinet nasceu em 1943, na Franca. E professor universitario na Université Catholique de I'Ouest,
em Angers, no Institut de Psychologie et Sciences Sociales Appliquées.

? Bérbel Elisabeth Inhelder (1913-1997) foi uma psicéloga suica dedicada aos estudos sobre a psicologia do
desenvolvimento. Foi aluna de Piaget. Jean William Fritz Piaget (1896-1980) foi, também, um psicélogo suico.
Dedicou-se a estudos sobre o desenvolvimento infantil.

® Erik Homburger Erikson (1902-1994) foi um psicanalista alemio, que se dedicou a estudos sobre o
desenvolvimento psicossocial.

* Alfred Schutz (1899-1959) foi um filésofo e soci6logo austriaco. Seus estudos tratavam sobre uma Sociologia
baseada em consideracdes fenomenologicas.

® Gilberto Velho (1945-2012) foi um antropélogo brasileiro. Suas pesquisas eram relacionadas & Antropologia
Urbana e das Sociedades Complexas.

¢ Ovidio D’Angelo Hernandez. Licenciado em Psicologia e Sociologia, Bacharel em Economia.

" William Damon, nascido em 1944, é considerado, atualmente, como um dos principais estudiosos sobre
desenvolvimento humano. Damon foi aluno de Piaget.
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educacional, as quais ele denomina como tripla confuséo: uma confusdo de linguagem, um
equivoco sobre a acao pedagodgica e motivacGes contraditorias. A partir disso, discuto sobre as
seguintes concepgdes de projetos: projetos de trabalho (HERNANDEZ, 1998); método de
ensino de competéncias (ZABALA; ARNAU, 2020); aprendizagem baseada em projetos
(BENDER, 2014) e projetos de aprendizagem (FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999). Com
essa discussdo, intento destacar que a nocdo de projeto na &rea da Educacdo vai sofrendo

diversas modificacOes, questdo central para a compreensao da nocdo de projeto de vida.

4.1 O Projeto: Multiplas Abordagens

Seja como for, através das inumeras mudancas de que
somos testemunhas e, as vezes, atores, sentimo-nos
sendo carregados em direcdo a um tempo
prospectivo.

(BOUTINET, 2002, p. 27).

O termo “projeto” aplica-se, atualmente, as mais variadas areas e esferas sociais. A
preocupacao, neste trabalho, consiste em analisa-lo sob o viés da Educacdo; contudo, importa
conhecer as designacdes historicas deste termo até a respectiva imersdo nas concepcdes
educacionais, considerando que sua proveniéncia ndo se da especificamente nesta &rea.
Segundo Boutinet (2002), esse termo apresenta suas primeiras conota¢des por volta do século
XV, inspiradas no verbo de origem latina projicio (lancar para frente). Em primeira instancia,
aludiu-se a elementos arquitetdnicos langados para frente.

Posteriormente, o termo “projeto” foi estabelecido no final do século XVII, associado
ao contexto do Iluminismo (BOUTINET, 2002). Considerando que 0 pensamento medieval

era muito ligado a ideia do presente apenas como reatualizacdo do passado nao decorrido,

Essa época efervescente [lluminismo] mostrara toda sua sede de
emancipacdo e de progresso. Na significacdo que ddo a esse progresso,
filosofos, pensadores e homens de acdo serdo levados a teorizar tal
representacdo de uma forma mais segura que a que fazem de seu novo poder,
utilizando, sem dlvida pela primeira vez nesse sentido, 0 termo ‘projeto’.
Progresso e projeto se encontram justamente ali, para testemunhar a
capacidade do homem de fazer historia e, através dela, o seu profundo desejo
de se realizar pretendendo-se criador. (BOUTINET, 2002, p. 38).

Assim, o autor aponta que é no contexto lluminista que se segue fortemente a nogao de
projeto, inspirada na racionalidade cientifica e no progresso a ela atribuido. E a partir dessa

ideia que os individuos passaram a considerar 0 passado como um tempo de fato decorrido —
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em uma interpretagdo “dura” do termo — e, consequentemente, a vislumbrar um futuro com
uma série de novos elementos a serem explorados®. Nessa linha de pensamento, Boutinet
(2002) discorre sobre a relacdo progresso/projeto no contexto da Modernidade e sobre a
transformacdo, sobretudo em funcdo das inovacdes tecnologicas ocorridas na
Contemporaneidade, que implica na relacdo previsdo/projeto. Em suma, é com o advento da
razdo cientifica que se deixa de explicar a vida somente por meio da religido, o que contribui
para a visdo de um “projeto de futuro” relacionado a ideia de progresso. A cultura
tecnoldgica, sobretudo marcada pela Revolucdo Informacional (fim do século XX), vem a
produzir novos sentidos ao termo “projeto”, associando-o ao elemento da “previsao”.

Dessa forma, as discussdes de Boutinet (2002) sobre o termo “projeto” na
Contemporaneidade apresentam um paralelo com as transformac@es no trabalho e as mudancas
no “fazer técnico” apés a introducdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Essa nocao
é equivalente a passagem da sociedade industrial (fordista) para a sociedade pos-industrial
(pbs-fordista). De acordo com Sanson (2010, p. 30), “O carater inovador da Revolugdo
Tecnologica/Informacional reside no fato de que ela supera o tratamento que era dado a
informacdo pela Revolucdo Industrial anterior”. Nesse sentido, na época marcadamente
fordista, o trabalho era bem definido em todos os seus aspectos (horario de entrada e saida,
funcdo exercida, atividade a ser realizada, conhecimento mobilizado), o que trazia certa
estabilidade e seguranca ao trabalhador. Ja na época pds-fordista, que pressupunha a interagdo
entre o trabalhador e a maquina para além da mera correspondéncia de acdes, assiste-se a uma
constante producdo de conhecimentos que esmaece a separacao vida/trabalho.

Na sociedade p6s-industrial, “A producdo cada vez mais se torna biopolitica. E na bios
que o capital investe procurando ativar 0s recursos imateriais proprios de cada trabalhador, e
sdo esses recursos disponibilizados ao capital, que exigem do trabalhador um permanente
produzir de si”. (SANSON, 2010, p. 46, grifo do autor). A biopolitica, no sentido atribuido
por Foucault, consiste na relacdo de poder que ndo depende de uma sujeicdo, pois se
estabelece de modo muito sutil, incorporando-se aos modos de vida que tendem a reproduzi-
lo. E uma forma, portanto, de regulacio da populagdo. (CASTRO, 2009).

Boutinet (2002) associa essas transformacdes ocorridas no mundo do trabalho as
transformagdes no termo “projeto”, por meio da sua relagdo com a nocgdo de previsdo que,

segundo o autor, representa o instrumento predileto da cultura tecnologica. Previsao e projeto,

8 Boutinet (2002) aponta, ainda, que por volta do século XVII1 multiplicam-se os “projetos de sociedade”, a exemplo
das obras Jugement sur le projet de paix perpétuelle (1750) de Rousseau e Projet de paix perpétuelle (1795) de Kant,
traduzidas respectivamente como Julgamento sobre o0 projeto de paz perpétua e Projeto de paz perpétua.
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dessa forma, sdo duas maneiras de antecipar o futuro, cada qual com suas particularidades.
“A previsdo perfila, com um certo grau de probabilidade, um estado futuro provavel, ao passo
que o projeto busca posicionar o individuo ou o grupo em relacdo a esse estado”.
(BOUTINET, 2002, p. 84).

Contudo, ao discutir sobre a atualidade, Boutinet (2002) argumenta sobre a crise da
sociedade tecnoldgica, que dissocia previsdo/projeto, a qual eu relaciono aos efeitos da
racionalidade neoliberal pensada por Dardot e Laval (2016) alguns anos ap0s 0s escritos de
Boutinet (2002). Os sistemas de previsao “Incapazes de prever a atual muta¢ao socioecondmica
e suas diferentes manifestacOes, sdo igualmente incapazes de tracar o plano de sua evolucéo.
Esta € a razdo pela qual o proprio conceito de projeto entrou em crise”. (BOUTINET, 2002,
p. 84). Na medida em que é cada vez mais dificil prever o futuro, utiliza-se do projeto como
forma de preparacdo para tal, o que leva, segundo o autor, ao seu uso “inflacionado” (crise do
futuro e recurso ao projeto), que tem muita relagdo com o “sujeito projetista” de Popkewitz,
Olsson e Petersson (2009)°.

Nessa ldgica, “Esboga-se entdo o projeto, que se torna uma necessidade para todos, isto €,
apesar de suas ambiguidades, um modo privilegiado de adaptacdao”. (BOUTINET, 2002, p. 27).
Assim, “[...] digamos [...] que tudo se passa como se os individuos fossem ainda mais for¢ados a
inventar o seu proprio futuro, porque nenhum sistema previsional hoje pode dizer-lhes o que sera
o amanha”. (BOUTINET, 2002, p. 84). Por isso, Boutinet (2002) entende a nocao de projeto, na
atualidade, como sintoma de uma patologia das condutas de idealiza¢do. O autor argumenta que
ultimamente temos vivenciado “culturas de projeto”, em que “[...] desenvolve-se diante de
nossos olhos, em todos os sentidos, uma profuséo de condutas antecipadoras que chegam perto
da obsessdo projetiva”. (BOUTINET, 2002, p. 14). Nos @mbitos pessoal e social, aponta-se a
necessidade de excessivas projecoes, que findam em um ciclo vicioso a mercé do devir.

De acordo com o autor,

A mania do projeto nos conduz a um fluxo incessante de iniciativas através
de uma fuga para o inexistente, que apresenta todas as virtudes em relacdo
ao presente. Tal fuga acarreta uma desvalorizacdo da acdo que se deixa
aniquilar pelo ativismo, quando o que conta ndo é mais a coeréncia e a
pertinéncia do empreendimento feito, mas a capacidade de esbocar novos
empreendimentos. (BOUTINET, 2002, p. 16).

% Essa discussdo sera aprofundada no capitulo seguinte, intitulado Sujeito Empresarial e o Imperativo da
Aprendizagem.
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Nesse sentido, as proprias fases da vida configuram-se como situagdes existenciais de
projeto, divididas em trés etapas — aprendizagem, producéo e retirada (BOUTINET, 2002):

(1) o projeto adolescente de orientacéo e de insercdo, no qual se desenvolve o projeto de
orientacdo escolar a curto prazo, o projeto de orientacéo profissional a médio prazo e o projeto
de vida (mais global). O projeto de orientagdo escolar a curto prazo geralmente é desenvolvido
por volta dos Ultimos anos do ensino fundamental, em funcdo do seu interesse por estudos
posteriores (ou, no caso contrario, da recusa dos estudos para a procura de trabalho). O projeto
de orientacdo profissional a médio prazo consiste no projeto de insercdo socioprofissional e
“[...] se revela paradoxalmente bastante preciso nos alunos que ttm menos éxito na escola, ou
que seguem formacdes pouco valorizadas. Esses alunos se voltam para o exterior da instituicdo
escolar a fim de buscar um posicionamento profissional que lhes seja conveniente”.
(BOUTINET, 2002, p. 90). O projeto de vida, por fim, apresenta um prazo maior ¢ “[...] diz
respeito ao estilo de vida que o jovem pretende adotar dentro de alguns anos: celibato, vida
conjugal, tentativa de casamento, unido livre, militancia, envolvimento caritativo”. (BOUTINET,
2002, p. 90). Relaciona-se, dessa forma, ao modo de vida como um todo;

(2) o projeto vocacional do adulto, cuja vocacdo propriamente dita provém de trés
dimensGes do trabalho que estdo intimamente relacionadas: as possibilidades de emprego, as
condicBes de exercicio da profissdo e as expectativas de mobilidade profissional (projeto de
carreira). (BOUTINET, 2002). Tal projeto se estabelece em meio a incerteza da vida
profissional em funcdo da sociedade tecnolégica de crise. Assim, “[...] é primeiramente
oportuno situar a vocacdo como a maneira pela qual o adulto pretende realizar-se, sobretudo
em sua atividade profissional, levando em conta possibilidades subjetivas e objetivas que
estdo a sua disposi¢dao”. (BOUTINET, 2002, p. 91-92). Além do projeto de carreira, Boutinet
(2002) argumenta que surgem projetos paralelos, como projeto de emprego e projeto de
competéncias, que procuram dar um sentido ao projeto vocacional do adulto e que sdo “[...]
capazes de conferir aos individuos a legitimidade que ndo podem encontrar no exercicio de
uma profissao”. (BOUTINET, 2002, p. 95);

(3) e o projeto de aposentadoria, que advém da necessidade de prever o “periodo de
inatividade” na terceira idade, através do qual “[...] tenta-se dar novamente a iniciativa ao
individuo, dando-lhe a oportunidade de desenvolver uma atividade de sua escolha a qual ndo
pode dedicar-se até este momento ou, ao contrario, uma atividade que ja lhe seja familiar,
para a qual deseje dedicar agora todo o seu tempo”. (BOUTINET, 2002, p. 96).

Boutinet (2002) apresenta, também, as atividades de projeto, as quais realmente ndo

podem ocorrer sem uma previsdo organizada de acdes a serem desenvolvidas. Nesse sentido,
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“[...] o projeto elaborado nao é mais direcionado para uma sequéncia da existéncia a ser
antecipada e planejada, mas ¢ orientado para uma atividade a ser promovida e desenvolvida”.
(BOUTINET, 2002, p. 97). Como exemplo, podemos citar: projeto de formacéo (estimulo de
processos de aprendizagem nos mais diversos ambitos — escolar, empresarial, estagios, entre
outros), projeto de desenvolvimento (ordenagdo de componentes técnicos para atendimento de
uma intenc¢do socioecondmica — construcdo de pontes, de sistema de barragens, entre outros) e
projeto de pesquisa (organizacdo dos estudos para a formulacdo de hipdteses e conclusbes
acerca de uma determinada problematizacao).

Assim como as atividades de projeto, Boutinet (2002) trata também dos objetos de
projeto, em fungdo de que “[...] certos objetos ndao podem passar sem a intermediacdo
obrigatéria do projeto em sua confecgdo”. (BOUTINET, 2002, p. 103). E o caso, por
exemplo, do projeto de lei e do projeto de construcdo civil. Além disso, ha, ainda, as
organizacgOes de projeto, que servem as instituicbes como forma de tornarem coesas as suas
acoes, a exemplo do projeto de referéncia (inspiracdo das acGes — projeto educativo, projeto
terapéutico, entre outros) e do projeto politico.

Ao trazer essas varias abordagens sobre a nocdo de projeto, tenho por objetivo
demonstrar os deslizamentos em torno desse termo que, em um primeiro momento, nos remete
a “projecdo”. No entanto, conforme apresentado nesta secéo, o projeto pode vir a ter diferentes
objetivos em razdo do elemento que o circunscreve (uma atividade, um objeto, uma
organizacdo). Nesse sentido, pretendo salientar que ndo busco, aqui, entender a no¢do de
projeto sob um dnico viés, mas demonstrar o quéo cuidadosa deve ser a pesquisa sobre projeto
de vida e projeto de ensino e aprendizagem em meio as maltiplas abordagens relacionadas aos
entendimentos sobre o termo. Dentre todas as nocOes citadas anteriormente, focarei, na
préxima secdo, no projeto de vida, que consiste no foco deste trabalho, para compreender em

gue contexto ele emergiu e o que os autores vém discutindo sobre ele.
4.1.1 Projeto de Vida

A subida esta muito ingreme? A escada ndo acaba
nunca? Pois bem, continue subindo.
(BIAGIO, 2012, p. 26).

Conforme argumentado na secdo anterior, a nogdo de projeto apresenta muitas
abordagens. Contudo, 0 mesmo ocorre com a noc¢do de projeto de vida, o que é perceptivel

por meio do Apéndice B ao final deste trabalho, que consiste em um mapeamento das obras
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que tratam de projeto de vida, identificadas durante o processo de revisdo de literatura. Em
funcdo da quantidade de obras, foram selecionadas aquelas que auxiliam na compreensédo
historica deste tema, resultando na seguinte composicdo de autores, além do j& comentado
Boutinet (2002): Inhelder e Piaget (1976); Erikson (1987); Schutz (1979); Velho (1994,
1997); D'Angelo Hernandez (2000) e Damon (2009).

O projeto de vida, no seculo XXI, tem sido fortemente discutido e valorizado, sobretudo

na area educacional. Em ambito nacional, esse termo esta articulado, inclusive, na BNCC, que

[...] propde a superacdo da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante
em sua aprendizagem e na construcdo de seu projeto de vida'. (BRASIL,
2018, p. 15, grifos meus).

Trago a BNCC e sua nocao de projeto de vida para evidenciar a dimensao que assume
esse termo, tendo sido uma referéncia nacional para os curriculos escolares e, como é o caso
do material empirico desta pesquisa, do modelo educacional proposto pelo Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacdo. Conforme comentado na secéo presente no Capitulo 2,
intitulada Minha Trajetoria e Inquietacdes de Pesquisa, identifiquei, a partir do meu TCC, um
vinculo muito forte entre a racionalidade neoliberal e a no¢do de projeto de vida, decorrente
do discurso sobre a importancia de os sujeitos assumirem as “rédeas” de suas vidas, isto é,
serem responsaveis por si mesmos, assumindo riscos e reinventando-se a todo o momento.

Entretanto, faz-se necessario conhecer os autores que ja discorreram sobre a nogdo de
projeto de vida. Por esse motivo, na presente secdo, pretendo circunscrever tal nocdo, para
identificar sua historicidade e discusses. Conforme apresentado na secdo anterior, Boutinet

(2002) entende o projeto de vida como parte do projeto adolescente, em que ja se prescreve

19 Essa preocupagio se da desde o Ensino Fundamental, embora tenha seu foco voltado ao Ensino Médio. “Na
BNCC, o protagonismo e a autoria estimulados no Ensino Fundamental traduzem-se, no Ensino Médio, como
suporte para a construcao e viabilizacdo do projeto de vida dos estudantes, eixo central em torno do qual a escola
pode organizar suas praticas”. (BRASIL, 2018, p. 472). O projeto de vida mobiliza a aprendizagem dos
estudantes, que se constr6i mediante os desejos pessoais quanto aos estudos, ao trabalho e ao estilo de vida
almejado. “Dessa maneira, o projeto de vida € o que os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao
longo de sua trajetoria, uma construgdo que acompanha o desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos
atravessados por uma cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora para constranger
seus desejos”. (BRASIL, 2018, p. 473). O projeto de vida tem assumido tal importancia no curriculo brasileiro
gue, em funcdo da implementagdo do Novo Ensino Médio (aprovado em 2017, mas que passa a valer a partir de
2022), respaldado pela Lei n® 13.415/2017, sera obrigatoria a oferta da tematica Projeto de Vida em formato de
disciplina ou componente transversal. De acordo com Silva e Danza (2021, p. 2), “O tema do projeto de vida
chegou as escolas brasileiras em meados de 2011 por meio do programa de Educagdo em Tempo Integral”, que
contribuiu para a diminuicdo da taxa de evasdo e influenciou na criacéo da lei supracitada.
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um modo de vida desejado. No entanto, hé outros autores que discutem sobre tal conceito, ndo
havendo uma Unica forma de defini-lo.

De modo a resgata-lo historicamente, Pereira (2019) aponta que o projeto de vida tem
sido abordado desde 1950. Inhelder e Piaget (1976) podem ser considerados uns dos
estudiosos precursores deste tema, apesar de ndo se referirem especificamente a projeto de

vida, mas a programa de vida ou plano de vida.

Um plano de vida é, em primeiro lugar, uma escala de valores que colocara
alguns ideais como subordinados a outros e subordinara os valores meios aos
fins considerados como permanentes. Ora, essa escala de valores € a
organizagdo afetiva correspondente a organizacgdo intelectual da obra que o
recém-chegado ao universo social pretende realizar. Um plano de vida é, de
outro lado, uma afirmacdo de autonomia, e a autonomia moral enfim
inteiramente conquistada pelo adolescente, que se considera igual aos
adultos, é um outro aspecto afetivo essencial da personalidade nascente que
se prepara para enfrentar a vida. (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 260).

Inhelder e Piaget (1976) discutem que tal programa/plano de vida consiste em uma das
principais caracteristicas da conduta do adolescente e, inclusive, no “motor afetivo da
formagdo da personalidade” (p. 260). Assim como D’Angelo Hernandez (2000), que sera
apresentado na sequéncia, Inhelder e Piaget (1976) também se preocupam com a questdo da
personalidade. Os autores partem da ideia de que a adolescéncia se da a partir da integracéo
do individuo na sociedade dos adultos, descartando a puberdade como Unico critério para a
passagem da infancia para a adolescéncia. Essa integracdo diz respeito a forma como o
adolescente passa a se enxergar como adulto, e ndo mais meramente subordinado a ele.

Assim, consideram dois fatores caracteristicos da adolescéncia: “as transformagdes do
pensamento e a integracdo na sociedade adulta, devendo-se lembrar que esta ultima inclui
uma reestruturacdo total da personalidade, na qual o aspecto intelectual acompanha ou
complementa o aspecto afetivo”. (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 250). Isso se da em funcéo
da capacidade e interesse do adolescente em complexificar e explicar as questfes a sua volta,
uma vez que ele passa a consolidar estruturas formais do pensamento a partir do processo de
maturacao entre a puberdade e o0 meio social.

Todavia, apesar de enxergar-se como adulto, “[...] o adolescente é ainda o individuo
em formagdo, mas que comeca a pensar no futuro, isto é, em seu trabalho atual ou futuro
dentro da sociedade, e que as suas atividades do momento junta um programa de vida para
suas atividades ulteriores ou ‘adultas’”. (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 252). Nesse vies, 0

adolescente preocupa-se também com a inser¢do do seu trabalho (atual ou futuro) na
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sociedade, assumindo uma intencéo de reforma-la em determinado setor ou na sua totalidade.
De acordo com Inhelder e Piaget (1976), o adolescente se diferencia da crianga justamente por
sua preocupacao que extrapola o tempo presente.

Erikson (1986, p. 246) comenta que “Os dotes cognitivos que se desenvolvem durante
a primeira metade da segunda década [dos 10 aos 15 anos de idade] acrescentam um poderoso
instrumento para as tarefas do jovem”. O autor faz referéncia a Inhelder e Piaget (1976)
quanto a nocao de realizacdo das operacGes formais (consolidacédo das estruturas formais do
pensamento), e aponta que iSO ocorre em reacdo a necessidade de o jovem desenvolver um
sentimento de identidade. O autor argumenta que h& vérias crises a serem resolvidas ao longo
da vida; no caso da adolescéncia, essa crise consiste na crise de identidade.

E a partir dessa preocupacdo com a identidade que o autor se aproxima daquilo que
viria a ser um projeto de vida para o adolescente. De acordo com Erikson (1986), a partir dos
10 anos de idade, 0 jovem passa a amar e/ou odiar aquilo que as pessoas representam, o que
contribui para que a construcdo da sua identidade se dé pela combinagdo dos valores pelos
quais ele se reconheca. Essa construcdo é de fato muito importante; porém, complexa.
“Assim, o sentimento de identidade torna-se mais necessario (e mais problematico) sempre
que se encara uma vasta gama de identidades possiveis”. (ERIKSON, 1986, p. 247).
Definidos os seus valores, o jovem pode vir entdo a pensar em um objetivo para a sua vida.

Felckilcker (2016, p. 55), com bases nos estudos de Erikson (1986), argumenta que “[...]
construir uma identidade implica definir quem a pessoa é, quais sdo 0s seus valores e guais as
direcBes que deseja seguir”. Nesse sentido, consiste no ato de, em meio a multiplas identidades,
reconhecer-se e construir a sua propria identidade, que guarda estreita relagdo com o seu propdsito
de vida, isto ¢, aquilo que se espera do futuro. Nesse viés, a formacdo da identidade e a elaboracdo
do projeto de vida, a partir de Erikson (1986), sdo dois elementos intrinsecos. Diferentemente de
Inhelder e Piaget (1976), no entanto, o autor ja utiliza o préprio termo projeto de vida.

Ja Schutz (1979), ao discorrer sobre esse tema, fala sobre plano de vida,
correlacionando duas acdes: antecipar e projetar. Segundo Schutz (1979, p. 132), “Como
frisou o Professor John Dewey, em nossa vida cotidiana estamos em grande parte
preocupados com o nosso proximo passo”. Nesse sentido, o autor (1979, p. 135) argumenta
que “E importante saber que as nossas experiéncias presentes néo se referem apenas as nossas
experiéncias passadas, através de retencGes e lembrangas. Qualquer experiéncia refere-se
também ao futuro”. Segundo ele, ha duas questdes a serem pensadas a respeito disso, que
necessariamente envolvem, em suas proprias palavras, a “antecipagdo de senso comum” e

nosso “estoque de conhecimento” & mao. A primeira esta relacionada a ideia de que nossas
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antecipac0Oes e expectativas ndo se localizam em um cenério e contexto Unico, o que faz com
que, de certa forma, sejam “vazias”. Esse vazio serd preenchido nos eventos a vivenciarmos
através dos tracos que os fazem justamente Unicos. A segunda questdo diz respeito a
modificagdo continua do nosso ‘“estoque de conhecimento”. “O surgimento de uma
experiéncia posterior resulta necessariamente numa mudanga, mesmo que pequena, de Nossos
interesses principais e, em consequéncia, de nosso sistema de relevancias”. (SCHUTZ, 1979,
p. 136). Ocorre que a mudanca em tal sistema reestrutura 0 nosso conhecimento.

Mas o que mobilizaria a antecipacdo das coisas que estdo por vir? Para Schutz (1979),
as relacdes estabelecidas no mundo objetivo sdo por nos vivenciadas de forma subjetiva, isto

€, como apoio ou obstaculo para pensarmos e fazermos determinadas coisas. Assim,

E essa a razdo pela qual estou vitalmente interessado em antecipar as coisas
por vir no setor do mundo que me é imposto e que escapa a meu controle.
Sou um mero observador dos acontecimentos em curso nesse mundo, mas
minha propria existéncia depende desses acontecimentos. Dai que minhas
antecipacdes, com relagdo aos eventos do mundo que estdo fora de meu
controle, sdo determinadas pelas minhas esperancas e pelos meus dedos.
(SCHUTZ, 1979, p. 138).

Essa reflexdo leva-nos a nocdo daquilo que o autor entende como “projetar”. “Todo
projetar consiste numa antecipacao da conduta futura por meio da fantasia... Porém, projetar é
mais do que apenas fantasiar. O projeto é a fantasia motivada pela intencdo posterior,
antecipada, de desenvolver o projeto”. (SCHUTZ, 1979, p. 138). Aqui, h4 uma intima
dependéncia em se ter condi¢cOes de desenvolver a acdo' projetada que pressupde o “estoque
de conhecimento” a mao. Por esse motivo, as agdes sempre variam no tempo e contexto em

que sao projetadas. Segundo o autor,

E a referéncia do projeto a um estoque de conhecimento & mio que
diferencia o projetar do mero fantasiar. Se fantasio que sou um super-
homem, ou que possuo poderes magicos, e sonho com o que vou fazer entéo,
ndo estou projetando. A realidade ndo impede nenhum limite a fantasia pura.
Cabe-me afirmar o que esta a0 meu alcance e determinar o que esta dentro
do meu poder. (SCHUTZ, 1979, p. 140).

Diferentemente da fantasia, que implica um pensamento do modo optativo, o projeto é
um pensamento do modo potencial, que demanda a consideragéo de todos os riscos e chances

possiveis durante o desenvolvimento do projeto. Por tudo isso, umas das formas de antecipar

1 Schutz (1979, p. 138) entende a agio enquanto “[...] conduta humana como um processo em curso, que é
projetado pelo ator com antecedéncia, isto ¢, com base num projeto preconcebido”.
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e projetar consiste nos planos de vida, que representam “O ‘sistema supremo’ de objetivos e
linhas de acdo totais da vida de um individuo, como um todo, em contraste a planos e
objetivos para periodos limitados”. (SCHUTZ, 1979, p. 315). O autor refere-se a um sistema
supremo porque ha também outros “[...] sistemas de projetos, interesses, objetivos a serem
alcancados, problemas a serem resolvidos, ordenados segundo uma hierarquia de preferéncias,
e interdependentes em muitos aspectos”. (SCHUTZ, 1979, p. 141). Seriam os planos para o
momento ou o dia, planos de trabalho e planos de lazer, por exemplo.

Schutz (1979) desenvolveu a no¢dao de projeto, de modo geral, como “conduta
organizada para atingir finalidades especificas” — o que nos leva a Velho (1994), que se
inspirou neste autor para desenvolver as suas discussdes, que também ndo fogem a ideia de
antecipacdo do futuro e da propria nogdo de identidade, além de outros aspectos que serdo
articulados a seguir. Antes de qualquer explanacdo sobre a concepcdo de projeto de vida por
Velho (1994), cabe apresentar o que ele tem pensado a respeito do fendmeno da globalizagéo
e seus efeitos nas condutas individuais dos sujeitos.

De acordo com o autor (1994), as sociedades complexas moderno-contemporaneas
caracterizam-se por intensas trocas culturais em funcdo do mercado internacional cada vez
mais intenso, 0 que impacta nas biografias e trajetérias individuais. Os sujeitos nascem e
crescem dentro de uma determinada cultura e tradicdo; contudo, constantemente deparam-se
com outras culturas e tradi¢des'. Nesse aspecto, o autor trabalha com a no¢do de campo de
possibilidades como “[...] dimensdo sociocultural, espago para formulagdo e implementagio
de projetos”. (VELHO, 1994, p. 40, grifos do autor). Assim, é nesse campo de possibilidades
que se situam e interagem os projetos individuais.

Desse modo, “[...] reconhece-se ndo existir um projeto individual ‘puro’, sem

referéncia ao outro ou ao social. Os projetos sdo elaborados e construidos em funcdo de

12 \/elho (1997, p. 16, grifos do autor) define sociedade complexa como “{...] a nogio de uma sociedade na qual a
divisdo social do trabalho e a distribui¢do de riquezas delineiam categoriais sociais distinguiveis com continuidade
historica, sejam classes sociais, estratos, castas. Por outro lado, a nogdo de complexidade traz também a ideia de
uma heterogeneidade cultural que deve ser entendida como a coexisténcia, harmoniosa ou ndo, de uma pluralidade
de tradigdes cujas bases podem ser ocupacionais, étnicas, religiosas etc.”. O autor trata a sociedade complexa
moderna industrial como aquela em que se estabelece uma acentuada divisdo do trabalho e um aumento da
producao e do consumo. Pondera, nesse sentido, que “A grande metropole contemporanea €, portanto, a expressao
aguda e nitida desse modo de vida, o locus, por exceléncia, das realizagdes e tragos mais caracteristicos desse novo
tipo de sociedade”. (VELHO, 1997, p. 17, grifo do autor). A essa definicdo de Velho (1994), acrescento que a
sociedade poés-industrial, discutida por Sanson (2010), influencia fortemente nesse entrelagamento de culturas.
Além disso, Beck (2011) discute que “As diferengas sociais de classe perdem sua feigdo no mundo da vida e, com
sua perda, desvanece-se a nocdo de mobilidade social, no sentido de uma troca de individuos entre os grandes
grupos perceptiveis, algo que ainda durante uma boa parte do século XX fora um tema social e politico de grande
forca na geracédo de identidades. Isto ndo significa de modo algum a superagdo das desigualdades, mas somente sua
redefinicdo, segundo os termos de uma individualiza¢&o dos riscos sociais [...] De modo suficientemente paradoxal,
surge uma nova imediag&o de individuo e sociedade, a imediagdo de crise e enfermidade, no sentido de que crises
sociais se manifestam como crises individuais”. (BECK, 2011, p.147, grifos do autor).
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experiéncias socio-culturais, de um codigo, de vivéncias e interagdes interpretadas”.
(VELHO, 1997, p. 26). Contudo, “A viabilidade de suas realiza¢0es vai depender do jogo e
interacdo com outros projetos individuais ou coletivos, da natureza e da dindmica do campo
de possibilidades . (VELHO, 1994, p. 47, grifos do autor). Por isso, Velho (1997) alega que o
projeto ndo € um fendbmeno puramente interno, uma vez que ele se inscreve historica e
culturalmente em um determinado contexto.

Além disso, o autor discorre sobre a relacdo entre memdria, identidade e projeto. As
memorias seriam as experiéncias pessoais, amores, desejos, sofrimentos, traumas, entre
outros, que constituem a singularidade do individuo e que, a partir da sua valorizagdo,
possibilita a elaboracdo de projetos. Memoria e projeto, para Velho (1994), sdo elementos

fundamentais para a constitui¢do da identidade social dos individuos.

Portanto, se a memdria permite uma Visdo retrospectiva mais ou menos
organizada de uma trajetdria e biografia, o projeto € a antecipa¢do no futuro
dessa trajetoria e biografia, na medida em que busca, através do estabelecimento
de objetivos e fins, a organizagdo dos meios através dos quais esses poderao ser
atingidos. A consisténcia do projeto depende, fundamentalmente, da memaria
que fornece os indicadores basicos de um passado que produziu as
circunstancias do presente, sem a consciéncia das quais seria impossivel ter ou
elaborar projetos [...] O projeto e a memaria associam-se e articulam-se ao dar
significado a vida e as acGes dos individuos, em outros termos, a propria
identidade”. (VELHO, 1994, p. 101, grifos do autor).

Velho aponta que “[...] o projeto é dindmico é permanentemente reelaborado,
reorganizando a memoria do ator, dando novos sentidos e significados, provocando com isso
repercussoes na sua identidade”. (1994, p. 104, grifo do autor). Em tal perspectiva, o autor
(1994) argumenta que, assim como Schutz (1979), ndo pretende considerar que a elaboragéo
de projetos se da por individuos racionais, matematicos. Pelo contrario, entende que tal
elaboracdo pressupde necessariamente a memoria, que envolve, sobretudo, as emoces, que
estdo ligadas também a identidade dos sujeitos.

Nessa linha de raciocinio, para D’Angelo Hernandez (2000), 0 projeto de vida de cada
sujeito esta imbricado as suas identidades pessoal e social, 0 que significa que “[...] as dire¢des
vitais especificas da pessoa se localizam em seu contexto social proprio e se ajustam em
sistemas individuais constituidos por fungdes autorreguladoras de processos e estruturas
psicoldgicas como as motivacionais, auto valorativas, autorreflexivas etc.”. (D’ANGELO
HERNANDEZ, 2000, p. 270, traducdo minha). Ao falar em desenvolvimento integral dos
projetos de vida, o autor parte da nocdo de carater holistico de formac&o integral humana, que

envolve dois aspectos: a personalidade, que corresponde ao espaco de interagdo entre processos
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psicoldgicos que se ddo em meio a sistemas reguladores e as configurages individuais
mediante isso; e a pessoa propriamente dita, que diz respeito ao sujeito que vive em um
contexto sociocultural marcado por regras, normas, valores, responsabilidades e compromissos.

Nesse sentido, “O projeto de vida articula a identidade pessoal-social nas perspectivas
de sua dindmica temporal e possibilidades de desenvolvimento futuro. Compreende-se, entéo,
como um sistema principal da pessoa em sua dimensdo essencial da vida”. (D’ANGELO
HERNANDEZ, 2000, p. 270, traducdo minha). Refere-se, assim, aquilo que o sujeito
pretende ser e/ou fazer, colocando-o em uma relacdo consigo mesmo e com 0 mundo em
funcdo da mobilizagdo de valores morais, estéticos, sociais etc., da definicdo de tarefas, metas,
planos e acdo social; e da autoexpresséo. Por isso,

A formagdo para o desenvolvimento integral dos projetos de vida supde,
efetivamente, a interrelacdo dos aspectos fisicos, emocionais, intelectuais,
sociais e espirituais do individuo na perspectiva da configuragdo do campo
das situacGes vitais sob o prisma critico-reflexivo criativo de sua acdo nas
diferentes esferas da vida social. (D’ANGELO HERNANDEZ, 2000, p. 270,
grifos do autor, traducdo minha).

De acordo com o autor, a proposta de desenvolvimento integral de projetos de vida
esta relacionada a questdo da autoexpressdo e autodesenvolvimento, relagdes interpessoais e
sociais e a vida profissional. (D’ANGELO HERNANDEZ, 2000). E uma no¢&o mais voltada
a ideia do reconhecimento de si e de suas metas em meio as estruturas psicoldgicas
reguladoras, isto €, uma busca de certa harmonia entre aspectos externos e internos.

O autor considera, mas ndo com tanta énfase, o projeto de vida como forma de
antecipacdo do futuro, conforme argumenta no excerto a seguir: “[...] configuracdo, contetdo e
direcdo do projeto de vida [...] estdo vinculados a situacdo social do individuo, tanto em sua
expressdo atual como na perspectiva antecipada dos acontecimentos futuros, abertos a definicdo
de seu lugar e tarefas em determinada sociedade”. (D’ANGELO HERNANDEZ, 2000, p. 271,
traducdo minha). Assim, enquanto Boutinet (2002) faz uma analise critica perante a antecipacdo
do futuro, D’Angelo Hernandez (2000) aborda tal ideia de modo mais naturalizado, inclusive
porque ela ideia compde apenas parte do que ele entende como projeto de vida.

Nesse viés, D’ Angelo Hernandez (2000, p. 272, tradugdo minha) discute que o projeto
de vida “[...] é a estrutura geral que canalizaria as direces da personalidade nas diferentes
areas de atuacdo e vida social, de maneira flexivel e consistente, em uma perspectiva de
tempo que organiza as principais aspiragdes e realizacdes atuais e futuras da pessoa”.

(D’ANGELO HERNANDEZ, 2000, p. 272, traducdo minha). De certa forma, ele n#o
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considera o projeto de vida apenas a partir daquilo “que falta no individuo”, mas sim como ele
se enxerga hoje e como pretende estar futuramente, por meio de um processo de
autoconhecimento e autorrealizacéo.

Ao discutir projeto de vida, D’Angelo Hernandez (2000) ndo descarta a preocupago
quanto & Educacgdo: “A educacdo é formacao de sentido e, sobretudo, formacdo de um sentido
pessoal, antecipacdo e acdo pensada e responsavel sobre o lugar e tarefas do individuo na
sociedade e sua autorrealizagdo pessoal [..]”. (D’ANGELO HERNANDEZ, 2000, p. 272,
traducdo minha). Aproxima-se da discussao a respeito do projeto de vida porque, em razao disso,
“[...] deve contribuir, portanto, a formacao coerente das plenas identidades pessoal e social”.
(D’ANGELO HERNANDEZ, 2000, p. 272, tradugdo minha). Nesse sentido, o autor ressalta que
0 sujeito ndo é capaz de elaborar adequadamente um projeto de vida se ndo se reconhecer, isto &,

saber como se sente, 0 que pensa, quais sdo 0s seus valores, potencialidades, dificuldades.

Desta forma, um projeto de vida eficiente ndo é concebivel sem o
desenvolvimento suficiente do pensamento critico(autocritico)-reflexivo que
se conecte com as linhas fundamentais da inspiracdo da pessoa e sua acao,
pensar-sentir-agir sdo dimensdes de coeréncia valorativo-pratica que formam
as bases dos projetos de vida eficientes. (D’ANGELO HERNANDEZ, 2000,
p. 272, tradugdo minha).

Nesse aspecto, 0 autor entende que a Educacdo promove o autoconhecimento nos
sujeitos, sendo uma peca fundamental para a elaboracdo do projeto de vida. Conforme o
excerto acima, o0 projeto de vida pressupde um pensamento critico-reflexivo, uma vez que os
sujeitos precisam posicionar-se mediante seus interesses, oportunidades e fragilidades para
que possam se reconhecer na condi¢do atual e, consequentemente, pensar no futuro.
Considera, ainda, que € preciso pensar de forma ampla quanto a discussdo de “formar os
sujeitos para a vida”, pois “Preparar o homem para a vida ¢ fazé-lo capaz de elaborar [com
base em argumentos cultos] seus projetos de vida e de realiza-los tendo em conta as raizes
préprias, o contexto de sua cultura e do movimento social que dao sentido a sua propria
atividade”. (D’ANGELO HERNANDEZ, 2000, p. 272, tradugdo minha).

E, sobretudo, preocupar-se com o futuro, mas com “os pés no chdo”, tendo como base
seu contexto historico social e suas identidades pessoal e social. E, de antem&o, reconhecer-se
enquanto sujeito de valores e responsabilidades para, a partir disso, preocupar-se com a vida
futura. N&o e se estagnar na condicdo atual, mas também nao é se jogar ao futuro como se la
estivesse a felicidade a ser alcancada. O projeto de vida encontra-se nesse meio termo, e a

Educacéo cabe o papel de contribuir para que o sujeito se perceba diante disso, fazendo com
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que o seu projeto de vida individual pertenca, também, a um projeto de vida coletivo.
(D’ANGELO HERNANDEZ, 2000).

Na continuidade da historicidade da nocdo de projeto de vida, a partir dos autores
selecionados, Damon (2009) refere-se a palavra purpose, que representa o termo projeto vital,
0 qual inspira e d& direcdo aos jovens. Para o autor, o projeto vital “Trata-se de uma
preocupacgdo suprema. [...] Um projeto vital € uma razdo mais profunda para os objetivos e
motivos imediatos que orientam a vida cotidiana”. (DAMON, 2009, p. 43, grifo do autor). O
projeto vital é, nesse sentido, um desejo de longo prazo que orienta 0s desejos de curto prazo;
no entanto, uma pessoa pode mudar de projeto ao longo dos anos.

Damon define o projeto vital como “[...] intengdo estavel e generalizada de alcangar
algo que é ao mesmo tempo significativo para o eu e gera consequéncias no mundo além do
eu”. (DAMON, 2009, p. 53). O projeto vital decorre da pergunta central Por qué?, que
explica de forma geral o porqué de nossos comportamentos, objetivos, prioridades,
preocupacOes e esforcos. Damon argumenta que ele, junto a sua equipe de pesquisadores,

escolhe essa definicao por dois motivos:

(1) projeto vital é uma espécie de objetivo, mas tem longo alcance e é mais
estavel do que objetivos mais simples e comuns como ‘divertir-se esta noite’,
‘encontrar um lugar para estacionar na cidade’, ‘comprar um par de sapatos
barato, mas que seja bonito’ ou ‘passar na prova de quimica’; (2) o projeto
vital pode ajudar na busca pessoal de um sentido de vida, mas vai além do
aspecto pessoal, e, por essa razdo, ndao é um sinénimo exato. O projeto vital
comunica-se com o mundo além do eu. Isso implica um desejo de fazer
diferenga no mundo, talvez de contribuir com algo para 0s outros, criar algo
novo ou realizar algo de sua autoria. O intento almejado pode ser material ou
imaterial, externo ou interno, realista ou puramente idealista’®. Em muitos
casos, um projeto vital pode ndo ser atingivel durante o periodo de vida de
alguém — por exemplo, acabar com a pobreza ou criar a paz mundial. Mas uma
meta extremamente ambiciosa ndo é necessariamente ingénua; para muitos, é
uma fonte de intensa motivacdo. (DAMON, 2009, p. 54, grifo do autor).

De todo modo, Damon (2009, p. 61) discute que “Em nossa sociedade, o trabalho ¢
um dos principais locais em que as pessoas encontram projeto vital; e no trabalho, assim
como em qualquer outra area da vida, esse projeto acrescenta energia, resiliéncia e realizacao
em longo prazo”. Assim, o trabalho é visto como uma forma de contribui¢do néo so para si
mesmo como também para a sociedade, em todos os tipos de profissdes. Nessa perspectiva, 0
projeto vital torna-se tdo importante porque € um meio pelo qual as pessoas, indiferente de

sua classe social, encontram um significado para si e para 0 mundo.

Bo que ja difere, por exemplo, do entendimento de Schutz (1979) sobre a diferenga entre “projetar” e
“fantasiar”.
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Um aspecto interessante apontado por Damon (2009) diz respeito ao impacto da

cultura do imediatismo nos projetos vitais:

O Unico grande obstaculo para que o jovem descubra um projeto vital é a
fixagdo em horizontes imediatistas reforcada pelas mensagens que séo
transmitidas a ele hoje em dia. Uma cultura popular que celebra os resultados
rapidos e as conquistas glamorosas desbancou os valores tradicionais de
reflexdo e contemplacdo que antes norteavam a moral do desenvolvimento e
da educagdo do ser humano. A comunicacdo de massa apresenta historias de
gente altamente invejada, que conquistou fama e fortuna da noite para o dia, a
todas as criangas com acesso ao computador e a TV (ou seja, praticamente a
todas as criangas em uma sociedade industrializada). [...] O apelo de um
sucesso material tdo rapido é amplificado pelas condigdes econbmicas atuais,
gue resultam em abundancia e riqueza impares para alguns, competitividade
feroz e generalizada para outros e no fantasma da pendria para muitos outros.
(DAMON, 2009, p. 123).

E certo que, nos Gltimos tempos, essa situacdo se agravou. Temos atualmente uma
variedade de aplicativos de celular — acessiveis a todo o momento, em qualquer lugar —
através dos quais pessoas famosas compartilham sua vida diaria e transmitem a ideia de
estarmos também vivenciando a sua rotina. Esse compartilhamento, que ocorre em tempo
real, inclui questbes relacionadas a alimentacdo, exercicios fisicos, vestuario, espiritualidade,
vida financeira, entre outros. Sao os digitais influencers, dentre os quais ha também aqueles
que “viralizam” transmitindo dancas e coreografias do momento™.

Assim, “Mesclando busca de status, consumismo, inseguranca, autopromocao €
valores superficiais, os agentes da atual cultura pressionam os jovens a perseguir vitorias
imediatistas, em detrimento de aspiracdes duradouras”. (DAMON, 2009, p. 123). Por esse
motivo, a midia alimenta a ideia de sucesso material rapido. Damon (2009) reforca que nédo
pretende menosprezar 0s objetivos materiais, uma vez que também os considera importantes.
O que ele busca € evidenciar que o dinheiro ndo deve ser o Unico fim de nossas vidas; pelo
contrario, deve ser o meio para o fim — nobre, espera-se.

Nesse contexto, Damon (2009) argumenta que as perspectivas imediatistas
atrapalham o pensamento sobre a pergunta central dos projetos vitais, o “Por qué?”. Nao ha
tempo para pensar sobre o que estamos fazendo ou o que queremos para o futuro. E
necessario, de imediato, fazer algo. No entanto, ao passo que 0 autor critica a
competitividade, ele também entende que ela beneficia a aprendizagem. Alem disso,

defende o encorajamento de atitudes empreendedoras nos jovens.

4 Entendo que, atualmente, h4 uma série de discussdes acerca do assunto. Contudo, por n&o consistir no foco da
minha pesquisa, ndo me aprofundarei sobre.
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Para Damon (2009), encorajar o empreendedorismo significa promover as seguintes
atitudes: (a) capacidade de estabelecer objetivos claros e elaborar planos realistas para atingi-
los; (b) atitude otimista, de “acdo”; (c) persisténcia diante de obstaculos e dificuldades;
(d) tolerancia ao risco — ou, mais ainda, apetite por ele; (e) resiliéncia diante de fracassos;
(f) determinacdo em alcangar resultados mensuraveis; e (g) engenhosidade e criatividade para
visualizar os meios para alcancar tais resultados.

Em funcdo dessas atitudes, Damon (2009) aponta que os jovens que elaboram
grandiosos projetos vitais apoiam-se em métodos empresariais. O autor defende, dessa forma,
0 “espirito empreendedor”, a partir do qual os jovens podem aceitar desafios e riscos
saudaveis. “Eu nem preciso destacar os beneficios das empresas de pequena escala que as
criancas tomam a iniciativa de montar: as famosas barraquinhas de limonada ja fazem parte
do folclore americano”. (DAMON, 2009, p. 165). Para motivar esse espirito, entre outras
questdes, importa alimentar, nos jovens, uma postura otimista e a autoconfianga, cultivar a
fortaleza emocional e inspirar a responsabilidade.

Nessa perspectiva do que defende Damon (2009), nos ultimos tempos, a principal vertente
que tem orientado as discussdes sobre projeto de vida esta fundamentada no empreendedorismo,
que relaciona as nogBes de sonho, risco, planejamento estratégico, eficiéncia administrativa,
sucesso em negacios, entre outras. Segundo Biagio (2012), as dificuldades na elaboracdo e
desenvolvimento de um projeto de vida podem ser superadas por meio do pleno conhecimento de
trés variaveis: o mercado, o produto e a empresa (e a si proprio como empreendedor).

Nas palavras do autor, “Definindo da forma mais simples, empreendedorismo significa
executar, p6r em pratica ou levar adiante uma ideia, com a intencdo de atingir objetivos e
resultados”. (BIAGIO, 2012, p. 3). Empreender, como argumenta o autor (2012), é subir uma
escada, composta por sete degraus: (1) autoexame de suas caracteristicas pessoais;
(2) viabilidade de resultados ou apenas vaidade?; (3) amadurecimento, expectativas e custo da
ideia; (4) ramo, objetivo e suas chances de sobrevivéncia; (5) mudancas de vida, dedicacéo e
burocracia; (6) investimento necessario e rentabilidade esperada; (7) reconhecimento de seus
concorrentes: eles sdo formigas ou elefantes?

O que motiva a subida dessa escada € a busca pelo sucesso que, no entanto,
reconfigura-se constantemente. A maxima que se coloca é a ideia de que, se vocé estiver se
sentindo seguro, ndo significa que seja 0 momento de cessar, mas sim de seguir subindo os
degraus, uma vez que é o mercado econdmico — instavel e competitivo — que regula as a¢des

do empreendedor. Por esse motivo, 0 autor coloca a seguinte questéo:
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Talvez vocé esteja imaginando que essa escada ndo tem fim, ndo é mesmo?
Vocé tem toda a razdo, a escada ndo tem fim mesmo... Todavia, quem
consegue subir o primeiro degrau jamais ird parar de tentar subir e, mesmo
que sofra uma queda la pelo meio da escada, ird se reerguer e comecar a
subir tudo novamente. (BIAGIO, 2012, p. 26).

A questdo de que o sucesso é sempre mutavel justifica-se pela ideia que Biagio (2012)
ressalta de que a escada do empreendedorismo ndo tem fim, mas, do mesmo modo, pondera
que, “Quanto mais degraus vocé sobe, mais vai querer subir; afinal, no topo da escada esta 0
sucesso”. Nesse sentido, a subida é interminavel, o que nos remete a nogdo de que 0 sucesso é
o0 ponto de chegada ao qual ninguém nunca chegara. O empreendedorismo alimenta-se desse
ciclo vicioso e infinito que coloca os sujeitos em condicao de competitividade.

O projeto de vida, nessa perspectiva, nada mais € do que a atitude empreendedora.
Assim, 0 autor reitera: “Invista no seu projeto de vida. Construa o seu destino. O sonho nao
acabou... Vocé virou uma pagina, mas, certamente, ja esta comecando a ler a proxima.
Empreendedores sdo assim: ndo param nunca”. (BIAGIO, 2012, p. 249). Tendo isso em vista,
ser empreendedor, para Biagio (2012), € construir o proprio futuro, isto €, o seu projeto de vida.

Parece-me que tal discussdo aproxima-se do pensamento de Boutinet (2002) no que
se refere a atualidade como uma “[...] profusdo de condutas antecipadoras que chegam perto
da obsessdo projetiva”. (BOUTINET, 2002, p. 14). Isso porque o empreendedor deve estar
sempre “um passo a frente”. E preciso prever riscos, falhas, fracassos e dificuldades para se
alcancar o suposto sucesso. Considero que analisar as discussdes de Biagio (2012) sob a
perspectiva de Boutinet (2002) seria entender o empreendedorismo como um projeto de
vida sem fim. O proposito € alcancar o sucesso que, no entanto, é inalcancavel, uma vez que
sempre havera outros empreendedores com o mesmo objetivo, 0 que faz com que ele seja
constantemente reconfigurado®.

A partir dos pensamentos dos autores supracitados, pudemos perceber algumas
discussbes sobre a nocdo de projeto de vida, bem como o papel que ele ocupa na
Contemporaneidade. Tendo analisado isso, importa agora uma imersdo na nogdo de projeto
presente na area da Educacdo, que sera posteriormente analisada na interface do projeto de
vida. Ambas as nocdes sustentardo a analise do material empirico. Por isso, na proxima secéo,

busco apresentar a nocao de projeto na area da Educacdo e suas diferentes concepgoes.

5 As discussdes sobre empreendedorismo se inscrevem na légica da racionalidade neoliberal, que sera
aprofundada no Capitulo 5 — Sujeito Empresarial e o Imperativo da Aprendizagem.
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4.2 Da Nogao de Projeto na Area da Educacéo

Luzuriaga (1990) aponta que Rousseau foi um dos grandes inspiradores da ideia de
educacdo nova. Segundo Klaus (2011, p. 126), “Seu projeto educativo “[...] partia da
necessidade de o homem alcancar a sua autonomia, que nada mais € do que o direito de
reger-se segundo leis proprias™®. Para tal, Rousseau desenvolveu a nocdo de educagdo
negativa, que representa a ndo imposi¢do das escolhas do adulto a crianca, mas ao ensino do

caminho mais adequado a ser seguido.

Esse projeto visa & formacdo de um cidaddo autbnomo e preparado para
reformar a sociedade. Ou seja, ele entende que o papel da educacao é ensinar
um individuo a ser homem, a ser humano: um homem capaz de participar da
republica de modo autdbnomo e soberano e de submeter-se livremente a
vontade geral. (DALBOSCO; MARTINS, 2013, p. 86).

Além disso, de acordo com Dalbosco e Martins (2013), Rousseau era contra uma
educacdo tanto autoritaria quanto meramente espontanea, isto €, acreditava que o adulto nem
deveria limitar a crianca nem a deixar abandonada. A sua propria natureza determinaria o seu
limite e caberia ao adulto, entdo, mediar esse processo. Assim, a crianca deveria ter a
liberdade de errar e acertar. No momento em que o adulto a priva disso, retirando qualquer
possibilidade de esforco ou dificuldade, passa a contaminar o seu mundo.

John Dewey foi um dos principais precursores do Movimento da Escola Nova, que,
segundo Luzuriaga (1990), é responsavel pelo método que mais corresponde as ideias da educacdo
nova, sobretudo relacionados a adolescéncia: 0 método de projetos”. “Dele ndo ha formula
concreta. Consiste, essencialmente, em levar a escola 0 mesmo senso do proposito, do designio, do
projeto, que realizamos na vida ordinaria”. (LUZURIAGA, 1990, p. 240). Reforca, dessa forma,
que Dewey desenvolveu a teoria da “educagdo pela agdo”, na qual os projetos tinham por objetivo
relacionar a escola a vida, a partir da superacdo da educacdo tradicional, fazendo com que os
alunos entrassem em contato com o conhecimento por meio de experiéncias ativas.

S&@o consideradas ideias iniciais dessa nocdo de projeto: partir de uma situagdo
problema; vincular o processo de aprendizagem ao mundo exterior a escola; oferecer uma
alternativa a fragmentacdo das matérias. (HERNANDEZ, 1998). Na perspectiva do

pensamento educacional de Dewey, o projeto “[...] ndo ¢ uma sucessao de atos desconexos, e

16 E importante destacar que o pensamento de Rousseau est4 muito relacionado ao contexto de sua época, que
diz respeito a emergéncia do Liberalismo.

o Segundo o autor, “[...] uns métodos se referem mais a primeira infincia, como os de Montessori e Mackinder;
outros, a segunda infancia ou idade escolar, como os de Decroly, Cousinet, etc., e outros a adolescéncia, como os de
Dalton e de projetos”. (LUZURIAGA, 1990, p. 238). O autor utiliza da nogéo de método em vez de metodologia.
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sim uma atividade coerentemente ordenada, na qual um passo prepara a necessidade do
seguinte, e na qual cada um deles se acrescenta ao que ja se fez e o transcende de um modo
cumulativo”. (HERNANDEZ, 1998, p. 68).

A énfase recai sobre o carater pragmatico da Educacdo a partir de uma critica de
Dewey ao dualismo moderno iluminista, que, dentre outras questdes que coloca em
contraponto (verdadeiro/falso, certo/errado, bom/mau), também estabelece essa separacao
entre mente e mundo. Assim, Dewey focaliza sua discussdo na necessaria relacdo entre
pensamento e acdo. (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010). Deve-se a Dewey, inclusive, a ideia
de educacdo integral, que corresponde a formacéo do sujeito na sua plenitude.

Diferentemente de Comenius'®, Dewey ndo considerava a crianga como aquele sujeito no
qual os professores imprimiriam o conhecimento. No entanto, também ndo defendia que a
Educagdo deveria “centrar-se na crianga” no sentido de subordinar-se a natureza delas, sem uma
perspectiva de desenvolvimento a partir disso. Westbrook e Teixeira (2010) argumentam que a
pedagogia defendida por Dewey foi, muitas vezes, confundida com essa Educacéo centrada na
crianca, idealizada pelos roméanticos que alegavam que 0s seus proprios interesses por si SO ja
bastavam. Nesse viés, Dewey entendia que o conhecimento nem deveria ser imposto a crianga,
nem simplesmente ser circunscrito apenas pelo seu interesse. (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

Nesse sentido, “A chave da Pedagogia de Dewey consistia em proporcionar as
criancas ‘experiéncias de primeira mao’ sobre situacdes problematicas, em grande medida a
partir de experiéncias proprias [...]”. (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 25). Em tal
aspecto, fala-se da Educacdo como processo de reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia.

Essa experiéncia, portanto, € uma experiéncia que se faz necessariamente reflexiva.

A experiéncia educativa é, pois, essa experiéncia inteligente, em que
participa 0 pensamento, atraveés do qual se vém a perceber relacdes e
continuidades antes ndo percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for
assim reflexiva, isto &, que atentarmos no antes e no depois do seu processo,
a aquisicao de novos conhecimentos mais extensos do que antes serd um dos
seus resultados naturais. (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 37).

Por tudo isso, Dewey considera que a Educagdo possui uma funcdo social e uma
fungdo individual: “[...] por um lado é a soma dos processos pelos quais uma comunidade
transmite poderes e fins, com o0 proposito de assegurar sua existéncia e desenvolvimento; por

outro, ¢ também crescimento, continua reconstru¢do da experiéncia”. (LUZURIAGA, 1990,

18 Comenius (séc. XVII) é considerado o “pai da educag&o moderna”.
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p. 249). Nessa perspectiva, a Educacdo ndo consiste em uma preparacdo para a vida: ela é a
propria vida ou, ainda, ela se constroi em meio as situagdes cotidianas da vida.

No entanto, a partir do pensamento de Dewey, desenvolveram-se muitos outros modos
de se referir a essa abordagem: pedagogia de projetos, aprendizagem baseada em projetos,
projetos de aprendizagem, entre outros. Por esse motivo, na sequéncia desta segédo, busco
mapear tais abordagens, para buscar conhecer, também na &rea da Educacdo, os deslizamentos
da nocdo de projeto. Como ponto de partida, destaco que Hernandez (1998) defende que os
projetos podem contribuir para uma mudanca na escola, mas jamais se caracterizar como “a
mudanca” ou “a solugdo para os seus problemas”. Segundo o0 autor, 0s projetos ocupam um
determinado lugar cuja visdo do conhecimento e do curriculo permitem: uma aproximacao as
identidades dos alunos e o favorecimento da construcdo da subjetividade; a proposicdo de um
curriculo interdisciplinar; e o didlogo com as questdes sociais.

Sao muitas as variagOes para a no¢do de projetos na area educacional. Boutinet (2002)
elenca tais variagOes a partir de trés vieses, 0s quais ele denomina como tripla confuséo: o
primeiro diz respeito a uma confusédo de linguagem, que consiste na proliferacdo de termos
para referenciar-se ao projeto no campo educativo (projeto educativo, projeto pedagdgico,
pedagogia de projeto); o segundo refere-se a um equivoco sobre a acdo pedagdgica, em razéo
da imposicdo de projetos pré-determinados aos professores e alunos por parte da direcao
escolar; e, por fim, o terceiro relaciona-se as motivacGes contraditérias, que fazem alusao a
facilidade com que as diferentes concepcdes educacionais se reconhecem nos projetos, apesar
de diferentes consideracdes a seu respeito.

Em relacdo a esse ultimo, importa questionar:

Quem seria [...] contra a pedagogia do projeto? Todos encontram nessa
pedagogia, por enquanto, meios proprios para assentar suas proprias
justificativas: o burocrata da educacdo pensa que uma pincada de
criatividade em um sistema rigido s6 pode vir a reforcar a eficicia e a
pertinéncia desse sistema; o libertario vé enfim abrirem-se as portas da
experimentacdo sonhada; o defensor de uma educagéo privatizada louva o
recuo do Estado e de sua imposicdo. Mas, afinal, todos esses projetos ainda
sdo aqueles dos alunos? Que relacdo tem com essa intuicdo inicial que o
projeto supostamente encarnava, segundo a qual a crianca se constroi
agindo? (BOUTINET, 2002, p. 181).

Nessa perspectiva, alinhado ao primeiro viés abordado por Boutinet (2002) — a confusao

de linguagem —, Hernandez (1998) reforca a pluralidade de referéncias aos projetos educacionais
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e, como exemplo, destaca: 0 método de projetos®®, os centros de interesse, o trabalho por temas e
a pesquisa do meio®. Porém, ressalta que tais termos sdo abordados de forma indistinta, sem
definicbes muito explicitas a que cada um se refere especificamente, mas certamente conduzidos
pela ideia de solucionar um determinado problema e inspirados na proposta educativa da Escola
Nova, a partir da qual emergiu a primeira discusséo sobre a pedagogia de projetos.

De modo geral, essas variagcOes apresentam alguns pontos em comum, que, de
acordo com Hernandez (1998), sdo: a transposicdo dos limites curriculares (das areas e dos
contetdos); a realizacdo de atividades praticas; temas selecionados apropriados aos
interesses e estados de desenvolvimento dos alunos; realizac6es de experiéncias iniciais, tais
como visitas, presenca de convidados na sala de aula etc.; realizacdo de pesquisas; trabalho
com estratégias de busca, ordenacdo e estudo de diferentes fontes de informacao; realizacéo
de trabalhos individuais, grupais e de classe.

Dentre os mais variados termos, Hernandez (1998) utiliza o de projetos de trabalho. Para o
autor (1998), a ideia de projeto advém da nogdo de um processo ndo acabado, em que uma
proposta pré-determinada refaz-se, relaciona-se, altera-se e, por fim, concretiza-se; ja a ideia de

trabalho provém das discussdes de Dewey (e Freinet) relacionadas a conexéo da escola com a vida.

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e
aprendizagem vinculado a uma concepgdo da escolaridade em que se d&
importancia ndo s6 a aquisi¢do de estratégias cognitivas de ordem superior,
mas também ao papel do estudante como responsavel por sua prépria
aprendizagem. Significa enfrentar o planejamento e a solucdo de problemas
reais e oferece a possibilidade de investigar um tema partindo de um enfoque
relacional que vincula idéias-chave e metodologias de diferentes disciplinas.
(HERNANDEZ, 1998, p. 89).

Na perspectiva do que discute Boutinet (2002), Hernandez (1998) aborda as diferentes
concepgdes sobre projeto na area da educacdo a partir da seguinte divisdo: os anos 1920 e o
método de projetos para aproximar a Escola da vida diaria; os anos 1970, com o trabalho por
temas e a importancia das ideias-chave; os anos 1980, com o auge do construtivismo e 0s
projetos de trabalho. A primeira divisdo, referente aos anos 1920, diz respeito ao Movimento
da Escola Nova e as primeiras discussdes sobre a no¢do de projetos®, tema ja tratado na secao

anterior. Por esse motivo, seguirei a discussao, nesta secdo, a partir dos anos 1970.

9°0 autor utiliza da nocéo de método em vez de metodologia.

% Hernandez (1998) pondera que, em 1934, o pedagogo espanhol Félix Marti Alpera ja havia identificado em
torno de 17 interpretac@es diferentes em relacdo aos projetos.

2! Boutinet (2002) discorre que, diferentemente de Dewey e Kilpatrick, os pedagogos da educagéo nova quase
n&o recorreram ao conceito de projeto.
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Segundo Hernandez (1998), na metade dos anos 1960, o interesse pelos projetos passa
a se dar através do trabalho por temas, inspirado nas ideias de Piaget sobre o desenvolvimento
da inteligéncia e o papel dos “conceitos” nesse processo. Piaget foi um psiclogo que
desenvolveu o conceito de epistemologia genética, relacionado aos conteddos que devem ser
abordados com as criangas em cada etapa de aprendizagem, sem desrespeitar 0s Seus processos
de amadurecimento. Para o teorico, a inteligéncia se desenvolve a partir de quatro estagios:
sensério-motor (dos 0 aos 2 anos de idade), no qual o bebé conhece o mundo pelos sentidos e
pelas acOes motoras; pré-operacional (dos 2 aos 7 anos de idade), no qual a crianca estabelece
representacdes simbolicas; operatorio concreto (dos 7 aos 11/12 anos de idade), no qual a
crianga desenvolve a capacidade de relacionar diferentes aspectos e abstrair dados; e operatério
formal (dos 12 anos a idade adulta), no qual a crianca/adolescente ja consegue elaborar
pensamentos, construir ideias e raciocinar de forma realistica sobre o futuro. (MULLER,
2013).

Além disso, Piaget, “Defendendo uma visdo interacionista do desenvolvimento,
fundamentou sua teoria na ideia de trocas continuas entre organismo e meio ambiente,
entendendo a aquisicdo do conhecimento como um processo construido pelo individuo”.
(MULLER, 2013, p. 31-32, grifo da autora). Nesse sentido, de modo geral, Piaget defendia
que a influéncia do meio instiga o uso da inteligéncia, resultando na aprendizagem, isto €, na
adaptacao do sujeito as condi¢fes do meio em que se insere.

O interesse do trabalho por temas advém de criticas ao trabalho desenvolvido por
projetos em funcdo do entendimento de que eles desorganizavam a ldgica sistematica das
disciplinas ¢ ndo demandavam ‘“contetidos”. A partir do trabalho por temas, a nocdo de
“conceito-chave” servia como meio para a delimitacdo de eixos conceituais através dos quais
se organizaria a aprendizagem das disciplinas, o que levou a ideia de “estrutura das
disciplinas”, relacionada a um curriculo interdisciplinar. Os projetos seriam a forma de
contemplar essa abordagem em sala de aula. “Essa visdo dos projetos da énfase a ‘que’
ensinar e os situa num curriculo interdisciplinar, dado que é possivel verificar que varias
disciplinas tém conceitos-chave comuns”. (HERNANDEZ, 1998, p. 70). Tais conceitos,
segundo o autor, eram vinculados a algum tema, pois se considerava que a estratégia de partir
de temas contribuiria para “ir além das disciplinas”.

Contudo, com o tempo, surgiram alguns questionamentos quanto a essa proposta,
relacionadas, por exemplo, com a falta de consideracdo em relacdo as diferencas entre as
disciplinas, a dificuldade de representar ideias-chave de forma simples ou com a ideia de que

os alunos ndo podem compreendé-las se ndo tiverem uma base organizada de conhecimentos.
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(HERNANDEZ, 1998). Nesse contexto, 0 autor entra na discussdo acerca dos anos 1980, com
0 auge do construtivismo e 0s projetos de trabalho.

O construtivismo defende a ideia de que o conhecimento ndo deve ser simplesmente
repassado aos alunos. Pelo contrério, o aluno deve ter a possibilidade de construi-lo de forma
ativa, considerando que cada sujeito aprende mediante as préprias relagdes/conexdes que
estabelece. De acordo com Herndndez (1998, p. 74), a influéncia de Wgotsky é fundamental
nesse periodo, considerando seu destaque a “[..] importancia das relagdes sociais no
desenvolvimento das atividades mentais complexas e o papel que os marcos de internalizacéo, de
transferéncia e da zona de desenvolvimento proximal ocupam no processo de construcdo do
conhecimento”. A zona de desenvolvimento proximal, pensada por VWgotsky, diz respeito aquilo

gue o aluno ja consegue desenvolver sozinho e o que ele precisa, ainda, de intervencéo do adulto.

As pesquisas de Vygotsky mostram que a ajuda do adulto torna-se
imprescindivel para que a crianga resolva problemas cada vez mais
complexos. Para o autor, a crianca aprende mais pelo jogo e pela imitacéo.
E, para fazer a crianga avancar de um nivel de desenvolvimento para outro,
de acordo com Vygotsky, a psicologia da aprendizagem é fundamental. Sera
na interagdo com o outro, segundo o autor, que a crianga fard o processo de
atualizaco do nivel de desenvolvimento potencial. (KLEIN, 2013, p. 56).

Com base nos pressupostos do sociointeracionismo, concepcao elaborada por
Vygotsky, as autoras Rabello e Passos (2010, p. 3), argumentam que sua questdo central
envolve “[...] a aquisicao de conhecimentos pela interagdo do sujeito com o meio”. Assim
sendo, a aprendizagem ocorre a partir da atuacdo ativa dos educandos, uma vez que, para o

13

tedrico, “o sujeito € interativo, pois adquire conhecimentos a partir de relagdes intra e
interpessoais e de troca com o meio, a partir de um processo denominado mediagdo”.
(RABELLO; PASSOS, 2010, p. 3). A busca pela informagéo, a anélise e o contato direto
com o tema de estudo favorecem essa logica.

Nesse periodo dos anos 1980, com o auge do construtivismo e os projetos de
trabalho, surgem novas questdes relacionadas a como se ensina e como se aprende, dentre as
quais, de acordo com Hernandez (1998, p. 72), ganha relevancia a “[...] visdo construtivista
sobre a aprendizagem e, em particular, a ideia de que o conhecimento existente na
aprendizagem exerce uma poderosa influéncia em como se adquire novo conhecimento”.
Além disso, também se sobressai a importancia de situar os contetdos em relacdo ao
contexto cultural em que serdo trabalhados e de favorecer a aprendizagem por meio da

participacéo e interagdo entre alunos e comunidade.
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Segundo Herndndez (1998), o conteudo das disciplinas, nesse contexto, sofre a
necessidade de uma reconfiguracdo, devendo ser apresentado por diferentes formas de
linguagem (verbal, escrita, grafica ¢ audiovisual) a fim de que os alunos “abram os
processos de pensamento de ordem superior”, compreendam o conhecimento e consigam

mobiliza-lo em diferentes contextos. Assim,

Mediante essa conexdo, podem vislumbrar relacbes conceituais entre as
matérias curriculares e ter a oportunidade de transferir a outros contextos.
Dessa maneira, a aprendizagem ndo se contempla como uma sequéncia de
passos para alcancar uma meta na qual se acumula informacdo, mas sim
como um processo complexo mediante o qual o conhecimento se rodeia e
situa para aprendé-lo. (HERNANDEZ, 1998, p. 72).

Nesse aspecto, os projetos de trabalho consistem no meio através do qual se efetiva a
Visdo construtivista, pois “Aprender a pensar criticamente requer dar significado a informagao,
analisa-la, sintetiza-la, planejar acdes, resolver problemas, criar novos materiais ou idéias,... e
envolver-se mais na tarefa de aprendizagem”. (HERNANDEZ, 1998, p. 72). Dessa forma,
Hernandez (1998) define o que poderia?? ser um projeto de trabalho a partir dos seguintes
aspectos: um percurso € pautado por um tema-problema que favorece a analise, a interpretacdo
e a critica, onde predomina a atitude de cooperacdo, e o professor € um aprendiz e ndo um
especialista, uma vez que ajuda a aprender sobre o tema que estudara com os alunos; o percurso
procura estabelecer conexdes e questiona a ideia de uma Unica realidade; cada percurso
singular; o docente ensina a escutar, considerando que é possivel aprender a partir do que 0s
outros dizem; ha diferentes formas de aprender aquilo que queremos ensinar; uma aproximacgao
atualizada aos problemas das disciplinas e saberes; uma forma de aprendizagem que considera
gue todos os alunos podem aprender; considera que a aprendizagem vinculada ao fazer, a
atividade manual e a intuigio também é uma forma de aprendizagem. (HERNANDEZ, 1998).

Hernandez (1998) considera terem sido impactantes dois fatos nos anos 1980: o0s
efeitos da revolugdo cognitiva nas formas de entender o ensino e a aprendizagem e as
transformacdes nas tratativas do conhecimento em funcdo das tecnologias de armazenamento,

tratamento e distribuicdo da informacao. Contudo, de acordo com o autor,

Esses dois fatos, além do controle da economia por parte dos mercados
financeiros, as mudangas nas relagfes sociolaborais e a revisdo do papel do

?2 0 autor enfatiza a utilizagio do verbo “poderia” porque “Dizer ‘poderia’ ndo é uma estratégia retorica, e sim
uma atitude que tenta manter uma certa coeréncia com a nogdo de conhecimento, de ensino e de aprendizagem
que ‘circula’ pelo que pretende servir sobretudo de marcos para orientar-se num itinerario que, inevitavelmente,
ira sendo construido em cada contexto”. (HERNANDEZ, 1998, p. 82).
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Estado na proviséo das necessidades dos cidaddos, vao estabelecer uma série
de mudancas na educagdo escolar e explicam, em parte, por que os projetos
voltam a ser objeto de interesse. (HERNANDEZ, 1998, p. 71).

A partir dessa citacdo, percebe-se um gancho desses fatos, de certa forma, com as
transformacgdes no mundo do trabalho e com os aspectos da reestruturacdo do papel do
Estado, que apresenta seus primeiros indicios nos anos 1980 em fungdo da emergéncia do
neoliberalismo. Nessa perspectiva, Hernandez (1995, traducdo minha) faz uma critica as
inovacOes educacionais sob o viés da no¢do da empresa para a escola, as quais “[...] estdo
ligadas a ideia de novidade, ndo necessariamente de reflexdo”. De acordo com o autor, a
obsessdo pelo “novo” ndo considera o conhecimento acumulado e estd estritamente ligada a
gestdo empresarial, tendo como objetivo 0 aumento da produtividade. Sdo propostas reformas
educacionais, pois considera-se que, intervindo na educacéo, as mudangas ocorram de forma
mais efetiva®. Tais reformas, no entanto, sdo geralmente provocadas por atores sociais que
ndo possuem relacdo direta com a Educacdo. Do contrario, se elas ndo ocorrerem com éxito,
delega-se a falha ao corpo docente que “ndo conseguiu coloca-las em pratica”.

Para diferenciar essa questdo, eu acrescentaria, na sequéncia de Hernandez (1998), a
seguinte divisdo: os anos 1990 e os discursos reformistas sobre a educagéo, que vinculam as
transformacdes no trabalho (sociedade pds-industrial), a emergéncia do neoliberalismo e a
importancia do aprender a aprender. Campos e Shiroma (1999) apontam que, no contexto da
reforma educacional dos anos 1990, a emergéncia de uma nova ordem mundial, sobretudo em
funcdo de um mercado cada vez mais globalizado, exigiu ndo sé a cria¢do e incorporacdo de
tecnologias cada vez mais sofisticadas de producdo, informacdo, controle e gestdo, como
também sujeitos com altos niveis de qualificacdo e adaptabilidade social.

Assim, “O discurso hegeménico dissemina a idéia de que o trabalhador mais
escolarizado seria portador dos conhecimentos, valores, comportamentos e atitudes esperadas
do ‘cidad&o produtivo’ do século 21”. (CAMPOS; SHIROMA, 1999, p. 484). Em razao disso,
um novo conceito passa a guiar o comportamento dos sujeitos mediante o mercado de
trabalho: o da empregabilidade, que diz respeito a continua adaptacdo as diferentes
circunstancias para que se esteja sempre em “condicao de ser empregado”. Esse conceito sera

mais bem explorado no préximo capitulo.

2 Ao tratar sobre as reformas educacionais, Hernandez (1995) argumenta que “A cultura, quer dizer, o sistema
de valores implicito nas propostas legislativas de inovagdo e reforma, trata de adaptar a escolarizacdo a
necessidades sociais hipotéticas e generalizadas. Essas necessidades geralmente sdao formuladas de fora da
escola, por grupos (politicos, econdmicos e especialistas) que pretendem reafirmar, mediante a utilizacéo de
diferentes formas de controle da informacédo e de estratégias de persuasdo e retdrica, um tipo de interesses e
valores que v&o além da propria escola”. (HERNANDEZ, 1995, tradug&o minha).
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Ocorre que sdo exigidos sujeitos flexiveis, competitivos, dindmicos, produtivos e
eficientes e & Educacdo é transferida a responsabilidade desse tipo de formacao. Nesse cenério,
uma série de organizacGes e documentos internacionais passaram a pautar a necessidade de
reformas educacionais, a exemplo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
financiada por UNESCO (como ja apresentado, Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), PNUD
(Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento) e Banco Mundial; os documentos
Transformacion productiva con equidad e Educacion y conocimiento: eje de la transformacion
productiva con equidad, ambos publicados pela CEPAL (Comissdo Econdmica para a
América Latina e o Caribe); e o Relatdrio Delors, publicado pela UNESCO. (RECH, 2010).

Ball (2002) argumenta que as tecnologias politicas da reforma educacional propGem
uma mudanca ndo somente na técnica e estrutura das organizacfes, mas também no que
significa ser professor. Segundo o autor, “Aparentemente, os elementos chave do ‘pacote’ da
reforma da educacdo — e isto aplica-se com igual vigor e importancia a escolas, colégios e
universidades — sdo 0 mercado, a capacidade de gestdo e a performatividade”. (BALL, 2002,
p. 4). A performatividade, nesse cenario, induz com que os professores passem a calcular
valor sobre si mesmos, a comparar desempenhos e a aumentar a produtividade.

No que se refere a nogdo de aprendizagem, “Nao € que a performatividade se
intrometa no ‘real’ trabalho académico ou na aprendizagem ‘adequada’. Ela ¢ um veiculo para
a mudanca do que o trabalho académico e a aprendizagem sdo!”. (BALL, 2002, p. 18).
A partir disso, a reforma educacional proposta dirige uma critica a educacdo tradicional, tal
como fizeram os escolanovistas. Por isso, Campos e Shiroma (1999) argumentam que as
reformas educacionais contemporaneas resgatam os principios da Escola Nova. Eu diria,

ainda, que ressignificam tais principios®.

As criticas dirigidas a escola e a educacdo escolar condenam seu
‘tradicionalismo’ expresso pela presenca de curriculos ‘enciclopédicos’ e por
métodos de ensino baseados na simples transmissdo de conhecimentos. Em
contraposicdo, propGem o retorno a centralidade dos processos de
aprendizagem e dos chamados ‘métodos ativos’, destacando-se que mais do
que saber, o importante é ‘aprender a aprender’. Esta concepcdo seria,

" E certo que ha pontos em comum entre o Movimento da Educacdo Nova, pensado a partir dos anos 20, e a
reforma educacional dos anos 1990. Segundo Campos e Shiroma (1999, p. 486-487), “Tanto na Escola Nova como
nas reformas atuais, atribui-se a instituicdo escolar uma funcéo socializadora, que pode ser observada em dois
aspectos fundamentais: 1) a necessidade de a educacdo desenvolver habitos, atitudes e comportamentos nos
individuos, adequados aos novos tempos, cumprindo, portanto, sua funcdo de criar disposi¢fes subjetivas,
adaptativas e 2) a idéia de que a educagdo escolar deve ser uma educagdo para a vida, ligando-se de forma estreita
as necessidades do mercado de trabalho e aos processos de modernizacdo industrial. Destaque-se que a educacéo,
tanto na Escola Nova como nas reformas atuais, tende a assumir um carater pragmatico e funcional”.
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segundo os organismos multilaterais, mais adequada a formagdo de novos
requisitos de qualificacdo profissional, requeridos pelo mundo do trabalho
contemporaneo, caracterizados por novas disposicdes  cognitivas,
comportamentais e atitudinais. Estas novas orientacbes podem ser
encontradas nas reformas educacionais empreendidas pelo governo brasileiro
e em documentos de organismos internacionais, como a Unesco®.
(CAMPOS; SHIROMA, 1999, p. 485).

Considero que h& uma énfase na importancia da nocéo da aprendizagem, relacionada,
sobretudo, a capacidade do sujeito de aprender a aprender e de se adaptar as mudancas.
(MOTTA, 2020). “Nao importa mais, dessa forma, adquirir um determinado conjunto de
conhecimentos e habilidades e deles se valer durante a vida, mas desenvolver uma postura
aberta a sua atualizacdo, tendo em vista que as exigéncias do mercado mudam
constantemente”. (MOTTA, 2020, p. 92). Pontuo que essa nocdo da aprendizagem ¢
ressignificada pela logica neoliberal, que demanda um sujeito aprendente por toda a vida por
meio do desenvolvimento de competéncias — atualizadas constantemente — que o possibilitem
a condicao de flexibilidade e adaptacéo continua.

Assim, na perspectiva das diferentes concepgdes educacionais sobre projeto e,
sobretudo, em relacdo aos efeitos neoliberais na Educacdo, tem-se uma concepgao posterior as
discussdes de Hernandez (1998) que diz respeito ao projeto enquanto um método de ensino de
competéncias, a partir de Zabala e Arnau (2020)*. Segundo os autores, o termo “competéncias”
originou-se no mundo laboral (década de 70), para representar o elemento que aumentava o
rendimento dos trabalhadores. Por volta do final da década de 1990, tal termo comegou a ser
utilizado também na area da Educacdo. Nesse aspecto, enquanto, no mundo laboral, o objetivo

da logica da competéncia era aumentar a produtividade, “[...] no mundo educacional a sua

%> No meu Trabalho de Conclusdo de Curso, aponto que o Relatério Delors (1998), na versdo republicada pela
Editora Cortez em parceria com o Ministério da Educacdo do governo federal brasileiro, se inscreve no
contexto da racionalidade neoliberal, especialmente em fung¢do do mandato de Fernando Henrique Cardoso, que
foi o primeiro presidente a apresentar indicios de uma politica neoliberal no pais. Ele implementou, inclusive, o
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995), que visava uma maior capacidade de governancga
pelo aparelho do Estado. (MOTTA, 2020).

%% J4 Hernandez (1998) compreende que 0s projetos ndo podem ser considerados como método. Segundo o autor,
0 método é comumente associado a aplicacdo de um conjunto de regras, independente da realidade em que se
inscreve; ja na sua concepcdo filoséfica, representa a aplicacdo do pensamento, a forma de proceder com uma
pesquisa, entre outros. Contudo, essa visdo contribui para que o fazer heuristico, nas palavras do autor,
transforme-se em receita, pois delimita um determinado modo de agir. Os projetos de trabalho ndo podem ser
tratados como método principalmente porque: ndo hd uma sequéncia Unica e geral para todos os projetos; o
desenvolvimento de um projeto ndo é linear nem previsivel; o professor também pesquisa e aprende; nao pode ser
repetido; choca-se com a ideia de que se deve ensinar do mais simples ao mais complexo; questiona a ideia de que
se deva comegar pelo mais proximo (a casa, 0 bairro, a cidade...) da mesma maneira que se ensinam as vogais,
depois as consoantes, as silabas...; questiona a ideia de que se deve ir “pouco a pouco”; questiona a ideia de que se
deve ensinar das partes ao todo e cabe ao aluno estabelecer relagdes com o tempo. (HERNANDEZ, 1998).
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introducdo se deve a incapacidade manifesta dos alunos de aplicar os conhecimentos aprendidos
na escola para resolver seus problemas cotidianos”. (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 6).

Nesse sentido, na concepg¢éo do projeto enquanto método de ensino de competéncias,
pertencente a divisdo que eu estabeleco como continuidade a Hernandez (1998), fala-se da sua
contribuicdo para uma educagdo que forme para a vida e que dé condigdes para 0s sujeitos
resolverem problemas nos ambitos académico, profissional e pessoal. Esse ensino supera a
visdo tradicional da escola e alinha-se aos propdsitos educacionais de grande parte dos
organismos internacionais, como a UNESCO e a ONU, que pressupdem o pleno
desenvolvimento da personalidade do aluno. Tais propositos visam a formagéo integral®, que
se relaciona, inclusive, aos quatro pilares da educacao propostos pelo Relatério Delors (saber,
saber fazer, saber ser e saber conviver)®. (ZABALA; ARNAU, 2020).

A dificuldade do ensino de competéncias, de acordo com os autores, reside na heranca de
uma escola focada na memorizagéo, que dificulta a aplicacdo das aprendizagens em situacdes
reais do cotidiano. Esse ensino, por sua vez, contribui para o confronto de dois tipos de escola:

uma escola que instrua e uma que eduque. No Quadro 20, ilustro a concepgdo dos autores:

Quadro 20 - Formacao propedéutica versus Formacao Integral

Formacéo Propedéutica Formacao Integral
Func&o Instrucional Funcéo Orientadora
Memorizacdo Compreenséo e Aplicacdo
ACesso ao ensino superior Desenvolvimento das potencialidades
Contelidos Competéncias
Enfase na aprendizagem mecanica Enfase na aprendizagem significativa

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Zabala e Arnau (2020).

Os autores ponderam que uma critica equivocada que se faz ao ensino de competéncias
diz respeito ao apontamento de que ele seja utilitarista. No entanto, afirmam que o termo que
melhor traduz esse ensino consiste na funcionalidade. “E necessario especificar que um ensino
para o desenvolvimento de competéncias para a vida ndo determina, a principio, o valor da
aprendizagem, mas que o seu valor sera uma consequéncia da selecdo das competéncias que

pretende desenvolver”. (ZABALA; ARNAU, 2020). Desse modo, na visdo dos autores, serao as

% Importa dizer que a formacao integral pode ser compreendida por diversas concepcdes pedagdgicas; porém,
ndo tenho a intencdo de discuti-las aqui.

%8 Zabala e Arnau (2020) argumentam que as ideias propagadas por esse ensino resgatam os principios
educacionais do fim do século XIX, defendidos por Dewey, Ferriére, Montessori, Decroly, Freinet e Claparéde.
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competéncias selecionadas que determinardo se a aprendizagem assumira ou ndo um carater

utilitarista.

Quando falamos de funcionalidade, entende-se que o que conhecemos ou
sabemos fazer nos permite desfrutar, interpretar, intervir, agir, etc. E o
oposto de saber por saber, saber sem saber por qué, dominar uma série de
conhecimentos de maneira mais ou menos facil sem ter a capacidade de
converté-los em instrumentos de criacdo e transformacdo [..] J& o
conhecimento que é vazio e que s6 é Util para ser reproduzido, com maior ou
menor grau de literalidade, em testes que geralmente sdo
descontextualizados, ndo constitui uma competéncia. (ZABALA; ARNAU,
2020, p. 8, grifo dos autores).

Por tudo isso, os autores entendem que uma atuacdo competente é geralmente
suscitada por uma situacdo-problema e constituida por vérias etapas, que resultam em uma
acao concreta mobilizada por determinadas competéncias. Analisada tal situacdo, faz-se
necessaria a mobilizacdo de conhecimentos (compostos por fatos e conceitos), habilidades
(procedimentos) e atitudes, o famoso “CHA”. Por competéncia, consideram como uma “J...]
intervencdo eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante agdes nas quais se mobilizam, ao
mesmo tempo e de maneira interrelacionada, componentes atitudinais, procedimentais e
conceituais”. (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 11). Vale ressaltar que, de acordo com os
autores, ndo devemos falar em pessoas competentes, mas sim em a¢des competentes.

Dada a importancia depositada nas competéncias, os autores mergulham em
discussbes sobre a aprendizagem de competéncias. Argumentam que 0 ensino de
competéncia deve ser concebido a partir de métodos globalizados, entre eles 0s projetos, 0s
centros de interesse, 0 complexo de interesse, a pesquisa do meio, os estudos de caso, etc.
Métodos globalizados sdo aqueles que permitem a abordagem de todos 0s aspectos
possiveis de um objeto. (ZABALA; ARNAU, 2020).

Segundo os autores, tais métodos emergiram no intuito de transpor os modelos
pedagdgicos tradicionais muito teéricos e pouco praticos, estruturados nos moldes da diviséo
entre as disciplinas/matérias, que culminam no afastamento dos sujeitos frente aos objetos de
estudo. Por esse motivo, justificam que “As consequéncias perversas desse processo tém
forcado os professores a buscar alternativas que superem essa divergéncia, por meio de
diferentes estratégias de formacdo que ddo sentido ao conhecimento tedrico, situando a
realidade como objeto de estudo”. (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 40).

Ainda nessa logica, tem-se também a ideia da aprendizagem baseada em projetos
(ABP) enquanto educacao diferenciada para o século XXI, a partir de Bender (2014). Segundo



100

0 autor, a ABP tornou-se uma “alternativa inovadora” em meio a um século em que se exige
eficdcia das escolas ao passo em que se tem escassez de orcamentos. Define-se “[...] pela
utilizacdo de projetos auténticos e realistas, baseados em uma questdo, tarefa ou problema
altamente motivador e envolvente, para ensinar conteddos académicos aos alunos no contexto
do trabalho cooperativo para a resolucdo de problemas”. (BENDER, 2014, p. 16). Essa
abordagem é também reconhecida como aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem
investigativa, aprendizagem auténtica e aprendizagem por descoberta. (BENDER, 2014).

De modo geral, a ABP recomenda fortemente a utilizacdo das tecnologias em sala de
aula, com foco na resolugdo de problemas reais a partir de um trabalho cooperativo. Alias, 0s
alunos sdo considerados como produtores de conhecimento em funcdo da publicacdo dos seus
trabalhos na web. Conforme Bender (2014), sdo caracteristicas essenciais da ABP: ancora
(introducdo para gerar o interesse nos alunos); trabalho em equipe cooperativo; questdo
motriz; feedback e revisdo; investigacdo e inovagao; oportunidades e reflexdo; processo de
investigacdo; resultados apresentados publicamente; e voz e escolha do aluno.

De acordo com Bender (2014), o desempenho e o rendimento dos alunos aumentam
com a ABP. Com base em alguns estudos, apresenta como principais resultados: niveis mais
elevados de processamento conceitual, compreensdo mais elevada de principios, reflexdo
mais aprofundada e maior pensamento critico; maior retencdo de informacéo; maior uso de
estratégias eficazes de resolucdo de problemas; estimulo aos tipos de habilidades relacionadas
a resolucdo de problemas e aprofundamento das habilidades conceituais exigidas no mundo
do trabalho do século XXI; ampla utilizacdo de tecnologias; eficacia em relacdo aos alunos
com baixo rendimento escolar. (BENDER, 2014).

Assim, a partir de um determinado problema, os alunos sdo motivados a buscarem
solucBes que contemplem as mais variadas tecnologias (softwares, aplicativos, blogs, sites
etc.). Nao s6 o trabalho do aluno se inscreve em meio a essas tecnologias, como também o
do professor. Por isso, a ABP foi pensada como uma forma de ensinar no mundo digital do
século XXI, pois parte do pressuposto de que “estar conectado” ¢ uma exigéncia da
atualidade. Digamos que a ABP é a mais recente metodologia pensada para essa sociedade
poOs-industrial na qual vivemos.

Antes de encerrar esta secdo, importa destacar que o0s projetos de aprendizagem
também dizem respeito a esse mundo tecnologico. Segundo Fagundes, Sato e Macada (1999),
0s projetos de aprendizagem consistem em uma forma de introduzir a informatica na escola
por meio da interconectividade. “O computador pode servir para dar acesso a0 que esta
distante e invisivel”. (FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999, p. 20). O trabalho



101

desenvolvido através da metodologia de projetos de aprendizagem permite essa dinamica,
porque é pensado para atender as necessidades individuais dos alunos, de modo que eles ndo
precisem estudar ao mesmo tempo 0s mesmos contetdos. Desenvolve-se, nesse sentido, um
trabalho interdisciplinar, no qual encontros sincronos e assincronos se fazem potentes,

conforme apontam as autoras no excerto a seguir:

Quando se pretende trazer a vida para dentro da sala de aula, ha restri¢bes
de tempo e de espago, de concepcgdes e de préaticas tradicionais. Na situacdo
atual, a sala é vazia de objetos da natureza e da cultura, e 0 ambiente é
pobre de informagbes e de oportunidades para exploragdo e préticas. Para
gue pode servir o computador? Para aportar ambientes virtuais, para
situagdes de simulacdo, pois se ndo é possivel trazer toda a vida para a
escola, é possivel enriquecer o seu espago com objetos digitais. O
computador pode servir para dar acesso ao que esta distante e invisivel.
Quando se formam redes de conexdes novos espacos sdo criados.
(FAGUNDES; SATO; MAGCADA, 1999, p. 19-20).

De acordo com as autoras, o projeto de aprendizagem pressupde a elaboracdo de
perguntas pelo proprio aluno, a partir dos seus prévios conhecimentos e do contexto em que se
insere. “E fundamental que a questdio a ser pesquisada parta da curiosidade, das duvidas, das
indagac6es do aluno, ou dos alunos, e ndo imposta pelo professor. Isto porque a motivacao é
intrinseca, ¢ propria do individuo”. (FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999, p. 16). Os projetos
de aprendizagem, a partir do que argumentam as autoras, colocam o aluno como protagonista das
pesquisas e descobertas. “E a partir de seu conhecimento prévio que o aprendiz vai se
movimentar, interagir com o desconhecido, ou com novas situagdes, para se apropriar do
conhecimento especifico”. (FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999, p. 16). O proprio aluno
formula suas questdes e vai a busca das respostas. O papel do professor € estimula-lo e orienta-lo.

Tais projetos, de acordo com Fagundes, Sato e Macada (1999) ocorrem a partir de uma
questdo norteadora, de certezas provisorias e de dividas temporarias. A questdo norteadora
consiste em uma situacdo-problema que deveréa ser solucionada. Definido este problema, faz-
se um levantamento do que ja se sabe sobre ele (certezas provisérias), bem como do que se
procurara saber para resolvé-lo (davidas temporéarias). Na medida em que o projeto for
tomando forma e as pesquisas forem se consolidando, as certezas provisorias podem ser
confirmadas ou contestadas, fazendo com que surjam novas duvidas temporarias.

Por tudo isso, quis evidenciar, nesta se¢do, que o trabalho com projetos na area da
Educacéo ja vem sendo desenvolvido desde meados dos anos 1920, com base nas discussdes
postas pelo movimento escolanovista. No entanto, desde entdo, foram surgindo diferentes

formas de se referir a essa abordagem: algumas contraditérias; outras semelhantes. Ha,
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portanto, certa dispersdo acerca do que se entende sobre projetos na Educacdo, uma vez que,
de modo geral, ele atende a diferentes interesses. Mapeando tal dispersdo, findamos em
concepcdes que tratam das tecnologias da informacdo e comunicacdo e da nocdo de
competéncias, que sao sustentadas pelos pressupostos neoliberais e pautadas, sobretudo, pela
necessidade de que os sujeitos aprendam a aprender, discussdo presente ao longo desta secao.
Essa ressignificagdo pode ser percebida na proposicdo, pelo Relatério Delors (1996), dos
quatro pilares da Educacdo para o século XXI. O termo de aprendizagem, tdo caro para 0s
discursos educacionais, torna-se um imperativo que diz respeito a autorresponsabilizacdo dos
sujeitos pelos sucessos e fracassos, deslocando-se do efetivo sentido de compreensdo sobre
um determinado conhecimento.

Para melhor abordar essa discussdo e o contexto no qual ela se inscreve, no capitulo
seguinte, intitulado Sujeito Empresarial e o Imperativo da Aprendizagem, trago as discussdes
pertinentes & imersdo dos principios empresariais na Educacéo, bem como os seus efeitos na

formacao dos sujeitos para o seculo XXI.
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5 SUJEITO EMPRESARIAL E O IMPERATIVO DA APRENDIZAGEM

Este capitulo divide-se em trés secdes, intituladas Teoria do Capital Humano e
Empresariamento de Si, Sociedade da Aprendizagem e Pedagogia Empreendedora e Papel
Docente mediante a Enfase na Aprendizagem. Na primeira secdo, discuto sobre a teoria do
capital humano (LOPEZ-RUIZ, 2007) e seus efeitos na constituicdo dos sujeitos
contemporaneos, considerados como miniempresas cujo valor e diferencial consiste no
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, que compde as competéncias. Nesse
contexto, discorro sobre a mudanca na relacdo dos sujeitos com o trabalho (SANSON,
2010), o que implica a emergéncia das nocdes de empregabilidade e capitalismo
cognitivo/imaterial. Por fim, abordo a questdo de que, atualmente, empreender e aprender
sdo duas acdes intrinsecas que tém orientado as acdes dos sujeitos e produzido concepcdes
educativas pautadas em principios empresariais.

Na segunda secdo, em decorréncia da relacdo entre a sociedade empresarial e a
Educacdo na Contemporaneidade, articulo as discussdes sobre a constituicdo de cosmopolitas
inacabados na Sociedade da Aprendizagem (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009)
aos pressupostos da Pedagogia Empreendedora (DOLABELA, 2003). Estabeleco um paralelo
entre 0 que Dolabela (2003) entende como sonho estruturante, que € o mobilizador da
Pedagogia Empreendedora, a nogdo de projeto de vida no contexto da racionalidade neoliberal.
Dessa forma, ressalto que, no interim da elaboracdo do sonho e da sua concretizacdo, diz-se
que cabe ao professor o papel de mediador dos objetivos individuais dos alunos'.

Por fim, na terceira e Ultima secdo, trago argumentos, a partir de Biesta (2020), sobre
a redescoberta do ensino, que diz respeito as funcdes do ensino e da aprendizagem na
Contemporaneidade. Destaco que problematizar a énfase na aprendizagem néo representa
necessariamente o resgate do ensino como causador da aprendizagem; pelo contrario, Biesta
(2020) preocupa-se justamente com a possibilidade de haver aprendizagem sem
necessariamente ensino, e vice-versa. Assim, nesta secdo, apresento dois angulos que o
autor considera como provocadores da reconfiguracdo do papel do ensino e do professor: o
impacto da ascensdo da lingua e da “logica” da aprendizagem sobre a Educacdo; e, em
contrapartida, a consideracdo do ensino como forma de controle. No primeiro, a ideia é de
que o0s sujeitos sejam responsaveis pelo proprio processo de aprendizado, que se refere a
adaptacdo ao mercado; no segundo, contudo, tais sujeitos passam a ser objetos das acdes

dos professores. Por esse motivo, discuto sobre a respectiva proposta de redescoberta do

! Busco inspiracao no trabalho de Mengue (2019), com o qual dialogarei ao longo da secéo.



104

ensino de Biesta (2020), que coloca em pauta uma nova Vvisao aos dois angulos, ligado as
ambicBes emancipatdrias da Educacao.

5.1 Teoria do Capital Humano e Empresariamento de Si

A liberdade de acéo é a possibilidade de testar suas
faculdades, aprender, corrigir-se, adaptar-se.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 145).

No contexto da racionalidade neoliberal, central neste trabalho, a teoria do capital
humano se faz potente. De acordo com Lopez-Ruiz (2007), tal teoria aponta serem 0s sujeitos
0 seu proprio capital, isto é, a sua propria empresa, que consequentemente precisa de
constantes investimentos. A valoracdo nao se encontra na forca fisica, tal como nos tempos
modernos; na Contemporaneidade, cada sujeito precisa se manter ativo e atualizado para
garantir a sua permanéncia no jogo concorrencial. S&0 miniempresas que competem entre si e
buscam — de forma ininterrupta — o desenvolvimento de competéncias e habilidades®.

E em funcdo disso que se discute sobre a passagem da nog&o de recursos humanos para
capital humano. A nocdo de recurso da a ideia de que o sujeito € um bem a disposicdo da
empresa, a ser acionado quando e se necessario. Ja a no¢ao de capital humano remete a ideia de
um bem que compde essa empresa, que pode vir a ganhar mais valor a cada novo investimento. E
por esse motivo, inclusive, que muitas empresas consideram os empregados como colaboradores.

Nessa logica, “[...] considerado como capital e ndo mais como recurso, o ser humano
tornou-se um ativo, um bem que pode ser desenvolvido, medido e valorizado como 0s outros
ativos da corporagdo”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 271). E necesséario, assim, tornar-se
“vendavel” de acordo com as necessidades do mercado, que exige um conjunto de
competéncias relacionadas a inovacdo, flexibilidade, adaptabilidade, entre outros. A busca
incessante para se tornar o melhor produto mobiliza o desenvolvimento de tal conjunto.

Desse modo, “Os talentos humanos sdo um tipo de bem, um tipo de moeda que, para
nédo se depreciar, precisa constantemente circular, agregar valor, aumentar seu volume; e, para
isso, como todo produto, precisa que sua dimensdo comercial seja devidamente cuidada”.
(LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 274, grifos do autor). Essa nocdo impacta fortemente na relagio dos

sujeitos com o trabalho, permeada ndo mais pela ideia fixa de um emprego, mas da

2As nogdes de competéncias e habilidades vieram a substituir a qualificagdo, ou seja, a capacidade de solucionar
uma determinada gama de problemas substitui o conhecimento especifico em relagdo a tais problemas. Essa
substituicdo é abordada, inclusive, no Relatorio Delors (1996), que traz principios para a educacao do século
XXI. (MOTTA, 2020).
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empregabilidade, isto é, a condi¢do de tornar-se empregavel, considerando que “[...] ndo é
mais responsabilidade do empregador garantir o emprego, e sim do empregado cuidar da sua
empregabilidade”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 276). A empregabilidade implica o
desenvolvimento de condi¢Oes necessarias para vir a se tornar um empregado.

Nessa perspectiva, cada sujeito dentro da empresa é também uma miniempresa, que
busca agregar valor a si e ao contexto em que se insere. A prépria noc¢ao de empregabilidade
remete a ideia de que cada sujeito deve ser o seu préprio empresario. Cuidar da sua
empregabilidade é, dito de outra forma, cuidar do seu capital intelectual. “O capital
intelectual sdo [...] os ativos intangiveis que se encontram disseminados numa empresa na
forma de competéncias, conhecimentos e informacéo, e que aumentam o valor de mercado
dela”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p.282). Em suma, ¢ a “for¢a de trabalho” em forma de
competéncias que passa a ser capitalizada.

E certo que, nesse contexto, ndo podemos esquecer os efeitos causados pela passagem
da sociedade industrial para a sociedade pds-industrial (SANSON, 2010), marcada pela
valorizacdo do capitalismo cognitivo/imaterial em detrimento ao capitalismo
industrial/material. Da énfase no corpo, por meio de acdes reprodutivas e repetitivas, passa-se

a énfase nos “cérebros” e nas agoes inovadoras.

O trabalho imaterial ndo pressupde a reproducdo, mas a invencdo. Por estar
muito fracamente limitado no tempo e no espago e por mobilizar
principalmente o cérebro, faz com que a vigilancia sobre o corpo perca
importancia. Contudo, isso ndo significa a auséncia de controle, mas apenas
sua transformacdo. O cronbmetro é substituido pelos indicadores e a
visibilidade se desloca do corpo para o cumprimento das metas.
Desqualificacdo da vigilancia sobre o corpo, énfase no controle sobre as
almas. A localizagdo instantanea dos colaboradores da empresa mantém-se
em evidéncia. Reinventa-se a tecnologia celular por meio de um controle
acionado a distancia através de tecnologias digitais. (SARAIVA; VEIGA-
NETO, 2009, p. 192, grifo dos autores).

Segundo Sanson (2010, p. 28), na sociedade pos-industrial, “[...] a economia transfere
importancia, em termos de valorizacdo, para os ativos imateriais, aqueles relacionados ao
universo da intangibilidade, ou seja, dizem respeito ao conhecimento, a ideias, a conceitos e
ao relacionamento entre pessoas”. Nesse aspecto, a economia ancora-se no trabalho cognitivo,
que nada mais € do que o capital humano, representado pelas capacidades de inovagéo,
criatividade, inventividade, comunicacgao, cooperagao, entre outros.

Sendo assim, “Esta-se diante de um trabalho que ja ndo prioriza 0 corpo e seus

movimentos mecanicos, mas a alma e o seu poder criativo”. (SARAIVA; VEIGA-NETO,



106

2009, p. 191). Os trabalhadores precisam ser capazes de assumir diferentes fungdes dentro de
uma empresa, isto é, adaptar-se as circunstancias. Diferentemente disso, perdem sua eficiéncia
e podem, tdo logo possivel, ser substituidos por outros “mais preparados”. Esse ¢ o cerne da
I6gica competitiva calcada na teoria do capital humano. Os sujeitos nunca serdo bons o
suficiente; havera sempre algo a aprender e que servird para o aperfeicoamento da sua
capacidade de adaptacdo, flexibilidade e produtividade. Contudo, essa légica ndo é imposta,
mas sim incorporada como um novo modo de vida. N&o ha, portanto, como se ver fora disso.

O capitalismo postula a formacao de sujeitos empresarios de si ou, como argumentam
Dardot e Laval (2016), homens empresariais, que aprendem a se conduzir por meio da
dindmica mercadoldgica. Nesse sentido,

N&o parece haver davidas [...] de que o capitalismo requer inimeros
empresarios de si proprios, inimeros ‘vocés S.A.’; precisa, de certa forma,
de todos nds gerenciando nossas carreiras, investindo em nosso capital
humano, como empreendedores-capitalistas de nossas vidas-empresas.
(LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 291).

Com base nas questdes postas pela teoria do capital humano, é possivel afirmar que
empreender e aprender sdo duas a¢des intrinsecas que se retroalimentam e orientam as acdes
dos sujeitos. Assim, “O homem sabe se conduzir ndo por ‘natureza’, mas gracas ao mercado,
que constitui um processo de formacdo. Posto cada vez mais frequentemente em situacdo de
mercado, o individuo pode aprender a conduzir-se racionalmente”. (DARDOT; LAVAL, 2016,
p. 140). Nessa perspectiva, 0 empreendedor governa a si mesmo motivado por um espirito
comercial atento as oportunidades a sua volta, movimentando-se livremente no jogo do
mercado em razdo da sua “liberdade de escolha” — caracteristica central da logica neoliberal.

No viés de todas essas questdes que envolvem a internalizacdo de uma postura
empresarial, Saraiva e Veiga-Neto (2009, p. 198) argumentam que, no que concerne ao
trabalho educativo, “[...] as teorias e as metodologias que vém orientando o trabalho
pedagbgico na atualidade cada vez buscam mais a satisfacdo imediata. 1sso pode ser percebido
na importancia hoje concedida ao interesse dos alunos”. Diante dessa questdo, segundo 0s
autores, a pedagogia de projetos assume grande importancia. “O ponto de partida para os
projetos sdo os interesses dos alunos, interesses devidamente direcionados, adequadamente
produzidos. Afinal, os alunos podem escolher os temas dos projetos, mas sempre nos limites
daquilo que a escola determina como aceitavel”. (SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 198).
Apontam, nesse sentido, que o interesse se constitui em uma producao a partir das intervencoes

do professor, configurando-se em uma liberdade de escolha que, no entanto, € regulada.
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De acordo com os autores, “Os projetos de aprendizagem visam a transformar o longo
prazo de recebimento da recompensa em curto prazo, produzindo uma satisfacdo imediata”.
(SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 198). Por esse motivo, discutem que a escola
contemporanea é marcada por uma sucessao de projetos. Estes, no entanto, apresentam como
objetivo central o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender, o que faz com que
0 conteudo dos temas trabalhados ndo seja o foco da abordagem pedag6gica, mas o meio pelo
qual sdo disseminados os principios empresariais.

Segundo Laval (2019, p. 113), “Quer ensine uma disciplina tecnoldgica quer uma
geral, ndo € o contetdo dos saberes que deve interessar ao professor, mas a percep¢éo e a
avaliacdo da utilidade profissional do curso, da disciplina e dos métodos em relagdo as
exigéncias do mundo econdmico”. Tais exigéncias possuem uma relagdo muito direta com a
necessidade de um permanente processo de aprendizagem, isto €, a capacidade de aprender a
aprender, que é, sobretudo, tornar-se empresario de si e gerir 0 seu proprio capital

humano/intelectual. Sendo assim,

Se 0 mercado é um processo de aprendizado, se o fato de aprender é um
fator fundamental do processo subjetivo de mercado, o trabalho de educacéo
realizado por economistas pode e deve contribuir para a aceleracdo dessa
autoformagdo do sujeito. A cultura de empresa e o0 espirito de
empreendimento podem ser aprendidos desde a escola, do mesmo modo que
as vantagens do capitalismo sobre qualquer outra organizacdo econémica.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 150-151).

Esse entendimento acerca do mercado como processo de aprendizado legitima a entrada
em cena, na area da Educacéo, de outros atores sociais, Como empresarios e economistas, que
ditam os caminhos a serem seguidos para o alcance de um suposto sucesso educacional,
relacionado com o atendimento as necessidades da dindmica mercadoldgica. Reinvencdo,
inovacdo, adaptacao e flexibilidade s&o palavras em voga na Contemporaneidade que orientam
a formacdo dos sujeitos para o século XXI. E certo que se faz importante que possamos
conhecer o contexto social para pensarmos em praticas pedagdgicas; contudo, a partir da logica
neoliberal, conhecer o contexto social significa atender as demandas capitalistas, inscritas em
um cenario competitivo e imediatista que direciona a Educacdo para a formacéo de sujeitos
empresarios de si. Essa formacao esta muito mais relacionada a disseminacéo de uma conduta
empresarial do que preocupada com o conhecimento em si e a respectiva formacdo dos sujeitos
na sua plenitude, que envolve aspectos humanos, sociais e culturais.

Essa disseminacdo da conduta empresarial esta imbricada no discurso sobre a

importancia do aprendizado ao longo da vida, uma vez que, empresarios de si, 0S sujeitos
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precisam aprender constantemente e atualizar-se enquanto capital humano. Nessa perspectiva,
discuto, na proxima secdo, sobre a Sociedade da Aprendizagem, que tem provocado
transformacbes nas praticas educacionais a partir da imposicdo dos sujeitos como
responsaveis pelos proprios processos de aprendizagem. Trago também, como efeito de tal
sociedade, aspectos pertinentes a Pedagogia Empreendedora, que exemplifica o paralelo entre
Educacéo e logica empresarial.

5.2 Sociedade da Aprendizagem e Pedagogia Empreendedora

O mercado é um processo de aprendizagem continua
e adaptacdo permanente.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 147).

A formacdo de sujeitos empresarios de si secundariza a importancia da Educacéo e do
papel do professor, pois todo e qualquer momento representa uma oportunidade de aprendizagem,
que ndo necessariamente advém de uma intervencdo pedagogica. Conforme dito na secdo
anterior, o foco volta-se ao desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender, que apresenta
relacdo com uma postura empresarial, competitiva, empreendedora e inovadora. Nesse Vviés, 0
mercado demanda um aprendizado ao longo da vida, uma vez que ele € instavel e impermanente.

Noguera-Ramirez (2011) discute sobre a noc¢do da Sociedade da Aprendizagem a partir
do modo pelo qual a importancia do conceito de aprendizagem foi reapropriada pela ldgica
neoliberal, na passagem da educacdo disciplinar para a educacdo do interesse®. A Sociedade da
Aprendizagem, de acordo com o autor (2011), é marcada pelo Movimento Escolanovista, que
desloca a posicdo do aluno de receptor para protagonista do seu proprio processo de construcéo
do conhecimento. Contudo, uma série de eventos contribuiu para uma ressignificacdo do
conceito de aprendizagem gestado pelos escolanovistas, tais como as no¢oes de desenvolvimento
e subdesenvolvimento no periodo pds-guerra, a partir de 1948 (ESCOBAR, 2007), a entrada em
cena de organismos internacionais (RECH, 2010), os discursos reformistas sobre educacéo na
década de 1990 (BALL, 2002) e as transformacdes no trabalho decorrentes da crise do fordismo,
em 1970, e da Revolugdo Informacional, no fim do século XX. (SANSON, 2010).

Ocorre gue tais eventos vao ao encontro da emergéncia do neoliberalismo, que ocorre
a partir de 1980. (DARDOT; LAVAL, 2016). Tendo em vista o fortalecimento da educacgéo

% Noguera-Ramirez (2011) apresenta a educacdo na Modernidade em trés momentos distintos: 0 momento da
instrucdo ou momento do ensino, ocorrido entre os séculos XVII e XVIII; o momento da educacao liberal
surgido no final do século XVIII; e a sociedade da aprendizagem, sociedade aprendente ou cidade educativa,
gue tem seu inicio marcado no final do século XIX.
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como caminho para o desenvolvimento econdmico no periodo pds-guerra, 0s discursos
reformistas sobre educacdo, disseminados por organismos internacionais, articulavam os
principios educacionais aos econémicos. Tais discursos, no entanto, encontram na sociedade
neoliberal, no fim do século XX, o potencial para a formacao do sujeito empresarial, uma vez
que, nessa sociedade, o mercado é percebido como um processo subjetivo autoeducador e
autodisciplinador. (DARDOT; LAVAL, 2016).

Para Popkewitz, Olsson e Petersson (2009), a necessidade de um permanente processo de
aprendizagem constitui os cosmopolitas inacabados’. “O cosmopolita atual é o individuo do
agenciamento, da deliberacéo; ele é tomado, portanto, como um empoderado — aquele que tem voz
e é responsavel por si mesmo em produzir a inovagao nos processos de mudanga”. (POPKEWITZ;
OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 74). Os autores entendem a no¢do do cosmopolitismo como
ferramenta historica para pensar sobre as mudancgas ocorridas a partir dos ideais iluministas,
relacionados a razao, racionalidade e progresso universal. Tais concepgdes, no entanto, assumem
outras formas na atualidade e constituem o cosmopolita inacabado, que se inscreve em uma
Sociedade da Aprendizagem na qual é exigida a adesdo a mudanca e a inovacao continua.

O cosmopolita inacabado, nesta Sociedade da Aprendizagem, deve reinventar-se
constantemente e adaptar-se as diferentes circunstancias, nas quais sempre ha uma
oportunidade de aprendizagem. E nesse contexto que a Educagdo ocorre ndo mais
estritamente no espaco escolar, mas em todos — e principalmente — 0os momentos da vida,
considerando que a aprendizagem ndo tem um vinculo direto a determinado conhecimento,
mas a um modo de vida ou, como diriam Dardot e Laval (2016), a uma racionalidade
neoliberal. De modo geral, segundo Popkewitz, Olsson e Petersson (2009, p. 80, grifo dos
autores), ha trés praticas culturais sobrepostas nesta Sociedade da Aprendizagem, as quais
devem ser internalizadas pelos sujeitos para que possam, 0 quanto antes, assumir a postura de
cosmopolitas inacabados: “a inscricdo do futuro como principio regulador do presente, a
noc¢do de projeto (design) como pratica de planejamento biogréafico e a comunidade como um
espaco para ligar normas e valores coletivos a individualidade”.

Em relag&o ao futuro como regulador do presente, parte-se do pressuposto de que “O
futuro funciona como uma pratica de governamento”. (POPKEWITZ; OLSSON;
PETERSSON, 2009, p. 80). Isso quer dizer que a preocupacdo com o futuro regula as a¢des dos

sujeitos no presente, considerando que ele ndo s é o que esta por vir como também ¢ o “aqui e

* “Noés preferimos falar de ‘cosmopolita inacabado’, a0 invés de utilizar a expressdo contemporanea aprendente

por toda a vida, para historicizar o presente ¢ sua tese cultural sobre um determinado modo de vida”.
(POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 76, grifo dos autores).
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agora”. Ao passo que se vive 0 presente, deve-se prever necessidades futuras, antecipar acoes e
propor novidades. Nesse viés, “A Unica coisa sobre o futuro ndo passivel de ser escolhida € a
propria escolha”. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 76). Ademais, tudo o que
for possivel adiantar/antecipar/prever — por mais que ndo se tenha certezas sobre o futuro —

precisa ser colocado em pauta para conduzir as atuais tomadas de decisGes. Em vista disso,

Nas diferentes esferas sociais, 0 cosmopolita inacabado é orientado para o
futuro por intermédio de processos inacabados que sdo vistos como
expressdo dos atributos humanos universais da razdo, da ciéncia e do
progresso. A resolugdo de problemas do cosmopolita inacabado trabalha
num mundo global no qual ndo existe linha de chegada. (POPKEWITZ;
OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 85).

Por esse motivo, faz-se necessario que 0s sujeitos assumam esse modo de vida, o que
reforca a questdo ja comentada anteriormente de que a Educacdo passa a ser uma
responsabilidade de cada sujeito, a partir das experiéncias vividas nos diferentes ambitos
sociais. Dessa forma, “Eis porque a nocdo de Escola como Sociedade de Dewey foi
remodelada na forma de Sociedade como Escola”. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON,
2009, p. 83, grifos dos autores). Essa inversdo da concep¢cdo de Dewey diz respeito a
secundarizacdo da importancia da escola, pois a postura de aprendente ao longo da vida
(cosmopolita inacabado) relaciona-se, sobretudo, ao desenvolvimento de capacidades como
flexibilidade, reinvencdo, inovacgdo, adaptacéo, entre outros.

Ja em relacdo a nocdo de projeto (design) como prética de planejamento biogréfico, de
acordo com os autores, “[...] design é aquilo que cada um faz com a resolucdo de problemas,
de modo a manter uma determinada maneira de viver; design é, também, aquilo que a
pesquisa faz, a fim de calcular e de administrar o futuro de quem projeta (design) sua prépria
vida”. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 76, grifos dos autores). Estabeleco
um paralelo da nogéo de design com a nocdo de performatividade, que representa “[...] uma
tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que se serve de criticas, comparacGes e
exposicdes como meios de controlo, atrito e mudanca”. (BALL, 2002, p. 4). Em uma
sociedade neoliberal, o valor de um sujeito ou instituicdo advém da sua performance, isto é, a
sua produtividade em comparagdo aos resultados do contexto em que se esté inserido. Tal
performance necessariamente se relaciona com a teoria do capital humano e o
empresariamento de si, questdes discutidas na secdo anterior e que, na légica neoliberal, d&o
condicBes para a permanéncia na dindmica empresarial.

Segundo Popkewitz, Olsson e Petersson (2009, p. 84, grifos dos autores),
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Biografia é o projeto (project) do projeto (design). Essa biografia é prdpria de
um cosmopolita inacabado, em que os atos deliberados, intencionais,
conduzem o individuo de uma esfera a outra, como se a vida fosse uma oficina
de planejamento que tenha um valor em e por si mesma. A acdo é um fluxo
incessante em direcdo a um futuro que acontece gragas ao design; um fluxo
gue ndo apenas define o que seréa feito, como também quem sera essa pessoa.

Dessa forma, pensar sobre o design refere-se a assuncao desse modo de vida pautado
na performatividade e nas discussdes que sdo constantemente colocadas em voga sobre a

importancia de tal modo de vida. Em relacdo a esse aspecto, 0s autores apontam que

O projeto (design) é também um projeto (project) de investigacdo das
ciéncias da aprendizagem dirigidas a continua intervencdo em sala de aula.
A Pesquisa de Projeto (Design Research) toma a sala de aula como um
continuo sistema aberto para, de forma ininterrupta, inventar caminhos de
retroalimentacdo (feedback loops). Caminhos de retroalimentacao significam
aquilo que traz junto os objetivos da reforma, o desenvolvimento em curso
do sistema, a disposicdo dos participantes e a especializagdo profissional.
(POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 84, grifos dos autores).

Ressalto que, em decorréncia disso, a Educacdo para o século XXI tem sido
circunscrita por essas noclGes, uma vez que as reformas e pesquisas educacionais
alavancadas a partir dos anos 1990 “[...] compreendem as criangas e 0s professores como
projetistas de sua propria aprendizagem e a pesquisa como um problema particular de
projeto, a fim de produzir o agenciamento do individuo que vive uma vida de continua
inovacdo”. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 83). Tal compreensdo
relaciona-se com a terceira pratica cultural apontada pelos autores, que diz respeito a
articulacéo entre os valores coletivos e a individualidade como uma das formas de producéo
do cosmopolita inacabado desta Sociedade da Aprendizagem.

Ocorre que tornar-se um sujeito capaz de continua inovacdo implica na vinculacao
entre as dimensdes individual e coletiva, considerando que esse sujeito aprendente por toda a
vida é, sobretudo, um solucionador de problemas, que, a0 se manter atualizado e em
permanente transformacdo, contribui ndo s6 para si mesmo, mas para 0 progresso da
sociedade como um todo. Assim sendo, ndo sé as politicas educacionais devem fomentar tal
questdo, como também outros setores politicos (emprego, industria, comeércio,
desenvolvimento regional, entre outros). (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009).

Por isso,

As narrativas sobre o (sujeito) cosmopolita inacabado na Sociedade da
Aprendizagem constituem, ademais, novas relacdes entre a individualidade
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(o aprendente por toda a vida) e o social. A fabricacdo da crianga como um
agente de resolucdo de problemas ndo mais baseia a responsabilidade no
conjunto das préaticas sociais dirigidas a uma Unica esfera publica. A nova
individualidade atravessa comunidades diversas e plurais para constituir o
bem comum. O esforco estd agora nas maos dos aprendentes autdbnomos, que
sdo continuamente envolvidos no autoaperfeicoamento e prontos para as
incertezas que operam durante o trabalho nas comunidades de aprendizagem.
(POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 81-82).

Nesse aspecto, a énfase na individualidade, em primeira instancia, é algo a ser
aprendido ao longo da vida. Tal individualidade nédo se encerra no individuo em si mesmo,
uma vez que ela “[...] projeta a vida como uma continua solucdo de problemas, que faz do
individuo um ser capaz de escolher e de colaborar em comunidades de aprendentes num
processo de permanente inovagdao”. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 76,
grifos dos autores). Assim, a individualidade e o social estdo estritamente imbricados, o que
faz com que o0s sujeitos sejam responsaveis ndo sO por si mesmos, mas pelo
desenvolvimento do contexto social como um todo.

Todo esse emaranhado de questdes acerca das praticas culturais sobrepostas nesta
Sociedade da Aprendizagem e que produzem o sujeito aprendente por toda a vida estdo
contempladas nas discussdes de Dolabela (2003) no que diz respeito a defesa de uma
Pedagogia Empreendedora. O foco de tal pedagogia consiste no fomento as acoes
empreendedoras a partir do desenvolvimento da capacidade de producdo de novos
conhecimentos, resultantes, sobretudo, das experiéncias de vida dos individuos®.

Tais conhecimentos devem, obrigatoriamente, gerar valor para a sociedade
(individualidade x coletividade). Partindo do principio de que “Empreender significa
modificar a realidade para dela obter a auto-realizacdo e oferecer valores positivos para a
coletividade” (DOLABELA, 2003, p. 29), os sujeitos precisam, acima de tudo, saber
perceber as oportunidades de melhorias para o mercado. Assim, no viés da Pedagogia
Empreendedora, entende-se que “[...] a comunidade participa ativamente como educadora e
como educanda”. (DOLABELA, 2003, p. 32).

> Mengue (2019) analisou a Pedagogia Empreendedora de Fernando Dolabela no intuito de compreender os
pressupostos colocados em circulacdo por tal pedagogia, bem como de que forma ela contribui para a proliferacao
da educacdo empreendedora nas escolas. A partir de trés eixos analiticos (E preciso criticar a escola para
reforméa-la, O sonho como fator mobilizante da Pedagogia Empreendedora e O empreendedorismo como um
imperativo do nosso tempo), a autora identificou o fortalecimento da sociedade da aprendizagem e o esvaziamento
das funcGes da escola e do lugar do ensino, a proliferacdo de discursos reformistas que fortalecem os processos de
empresariamento dos sujeitos, a responsabilizacdo dos sujeitos por seus sucessos e fracassos e 0 apagamento das
desigualdades sociais, a partir da metafora do sonho e do empreendedorismo como imperativo do nosso tempo.
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Nesse sentido, o que define 0 empreendedor — um ser a um tempo autdbnomo
e cooperante — é sua capacidade de identificar e aproveitar oportunidades em
seu campo de atuacdo, gerando valores para a comunidade sob a forma de
conhecimento, bem-estar, liberdade, salde, democracia, riqueza material,
riqueza espiritual etc. (DOLABELA, 2003, p. 43-44).

Por esse motivo, Dolabela (2003, p. 37) entende o empreendedorismo como uma
“forma de ser”: “[...] algo ligado a estilo de vida, visdo de mundo, protagonismo, inovagao,
capacidade de produzir mudangas em si mesmo e no meio ambiente, meios e formas de
buscar a auto-realizagdo, incluindo padrdes de reagdo diante de ambiguidades e incertezas”.
O que mobiliza essa forma de ser, de acordo com o autor, € 0 sonho estruturante, que atribui
uma intencionalidade a vida e contribui para a elaboracdo de um projeto existencial.
De acordo com o autor, 0 sonho representa uma vontade, um desejo, um projeto de vida, um
objetivo existencial, a busca de autorrealizacdo. (DOLABELA, 2003). Dado esse

entendimento, compreendo o sonho estruturante enquanto projeto de vida®.

Em geral, o sonho se manifesta em modos de relacdo socioafetiva: contribuir
para a construcdo de justica social, para eliminar a pobreza, para disseminar
conhecimentos... Agir para conquistar sua independéncia, poder tracar o
préprio destino, construir um futuro melhor para a familia, tornar-se
respeitavel e assim por diante. (DOLABELA, 2003, p. 40-41).

Nesse sentido, “Sonho estruturante € o sonho que se sonha acordado, capaz de conduzir a
auto-realizagdo”. (DOLABELA, 2003, p. 38). Segundo o autor, o sonho estruturante, assim como
0 seu sonhador, € dindmico. Como o sonho ¢é aquilo que da sentido a vida do sujeito, ele pode vir
a mudar a qualquer momento, sendo individual na sua concepcéo, mas coletivo na finalidade. O
sonho estruturante individual €, também, o que mobiliza o desenvolvimento de capital humano.
“O capital humano diz respeito ao desenvolvimento das potencialidades humanas. Na nossa
época, significa a capacidade de gerar conhecimento, inovar, transformar conhecimento em
riqueza, que séo tarefas tipicas do empreendedor”. (DOLABELA, 2003, p. 49).

Sendo o sonho estruturante o que mobiliza a Pedagogia Empreendedora, a proposta

pedagdgica visara duas acbGes aos alunos: a formulacdo do sonho e a busca da sua

® A relacdo entre o sonho e o empreendedorismo foram discutidas por Mengue (2019). De acordo com a autora, a
Pedagogia Empreendedora de Dolabela contribui para o direcionamento dos sujeitos a partir do sonho, através de
um exercicio sobre si mesmo. Do mesmo modo, Alves, Klaus e Loureiro (2021, p. 9), discutem que “[...] mais
do que o aluno aprender alguma coisa por meio da condugdo pedagdgica de um professor, 0 que estd em jogo na
pedagogia empreendedora é a atuacdo do individuo sobre si mesmo para desenvolver a capacidade de se
aperfeicoar e desempenhar um papel de destaque, na busca pela autorrealizacdo”. Segundo os autores, coloca-se
em voga, no processo educacional, o desenvolvimento de caracteristicas individuais como criatividade,
capacidade de adaptacdo, reflexdo, entre outras, na busca dos sujeitos pela concretizacdo dos seus sonhos e
anseios. (ALVES; KLAUS; LOUREIRO, 2021).
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concretizacdo. De acordo com Dolabela (2003), essas agbes constituem o0 eixo do
autoaprendizado, composto por dois ciclos: (1) os sujeitos concebem um sonho e (2) buscam
realiza-lo, identificando e aprendendo tudo o que for necessario, o que significa o

desenvolvimento de competéncias e habilidades. Dessa forma,

O aprendizado empreendedor é um processo permanente. Por um lado, porque
0 conceito de si (em que estd embutido o conhecimento de si prdprio) é parte
essencial do saber empreendedor e se altera durante toda a vida. Isso implica
acompanhar e entender as constantes mutagdes do eu — que influenciardo
profundamente a natureza do sonho, exigindo a redefinicdo das relacdes entre
sonho, busca de sua realizacdo e elementos de suporte. Por outro lado, porque
0 objeto do sonho é algo que se transforma na acgdo e esta inserido em uma
realidade que também sofre constantes transformagdes, exigindo, portanto, um
aprendizado que recomeca a cada dia. (DOLABELA, 2003, p. 69).

Por tudo isso, a Pedagogia Empreendedora visa a formulacdo de sonhos estruturantes
(projetos de vida) e a busca para realiza-los. “Nesse processo, a tarefa do professor, além de
apresentar a pergunta fundante [‘Qual o seu sonho ¢ como tentara realizd-10?’], sera a de
apoiar o aluno na busca e construgdo do conhecimento, e ndo a de ensinar”. (DOLABELA,
2003, p. 93). Por conta desse deslocamento entre o(a) professor(a) e o ensino, que
pormenorizam o seu papel, problematizo, na préxima secdo, essa énfase na aprendizagem que
tem colocado o0s sujeitos como responsaveis pelo autoaprendizado, bem como as mais

variadas experiéncias da vida como oportunidades de aprendizagem.
5.3 Papel Docente mediante a Enfase na Aprendizagem

Do ‘sdabio-no-palco’, o professor parece ter-se tornado
o ‘guia-que-anda-junto’ e, segundo alguns, até o
‘colega na retaguarda’.

(BIESTA, 2020, p. 118).

Como forma de problematizacdo dos pressupostos da Sociedade da Aprendizagem e,
sobretudo, da Pedagogia Empreendedora, esta secdo tem por objetivo resgatar o papel da escola e
do professor em relagdo a prética pedagdgica voltada a formagao plena dos sujeitos, articulada aos
seus contextos e necessidades, por meio da qual se promove o conhecimento de si e do mundo. O
proposito da Pedagogia Empreendedora, que apoia o aluno no que diz respeito a elaboragéo do
sonho e sua respectiva concretizacdo, coloca em pauta outro tipo de importancia & Educacdo, pois
considera que “Qualquer esforco feito pelo aluno é conhecimento [...] Somente a auséncia de

movimento representara falha ou fracasso no processo de aprendizado”. (DOLABELA, 2003,
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p. 92). Por isso, embora um aluno possa ndo conseguir elaborar o seu sonho, certamente terd
despendido certa energia que, nessa logica, j& é considerada como aprendizado.

Dardot e Laval (2016, p. 148) argumentam que “O processo de descoberta no mercado
altera o préprio conceito do que devemos entender por conhecimento e ignorancia”. Ha uma
inversdo na ldgica de busca do conhecimento, uma vez que, em uma prética pedagdgica
preocupada com a apresentacdo do mundo aos sujeitos, propde-se o estudo de determinados
conteddos para a concretizacdo dos conhecimentos. Na dindmica neoliberal de cunho
utilitarista, as iniciativas dos sujeitos no contexto mercadolégico estdo relacionadas a
identificacdo de oportunidades. Nesse sentido, as escolas cabe a preocupacdo com a formacéo
de posturas empresariais, relacionadas ao desenvolvimento de competéncias para atendimento
de necessidades mercantis pontuais, secundarizando a importancia do conhecimento escolar.

Em decorréncia de tal inversdo, delega-se aos sujeitos a responsabilidade pela propria
aprendizagem, considerando que “O aluno em busca da congruéncia entre o sonho e a sua
forma de ser, de conhecimentos sobre si mesmo e sobre o objeto do sonho, mergulha em uma
situacdo em que tem o controle do proprio processo de aprendizagem”. (DOLABELA, 2003,
p. 106). Controlar o préprio processo de aprendizagem é, a partir da sabedoria de
identificacdo de oportunidades, desenvolver-se continuamente, ou seja, ser um cosmopolita
inacabado. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009).

Esse cenario de énfase na aprendizagem esta circunscrito, segundo Biesta (2020),
por dois angulos diferentes — porém, complementares — que tém contribuido para a
reconfiguracdo do papel e a posicao do ensino e do professor, 0s quais vdo ao encontro dos
pressupostos neoliberais apresentados pela Pedagogia Empreendedora: o impacto da
ascensdo da lingua e da “logica” da aprendizagem sobre a Educagdo; €, em contrapartida,
a consideracao do ensino como forma de controle.

Em relacdo ao primeiro angulo citado, que diz respeito ao impacto da ascensédo da
lingua e da “logica” da aprendizagem sobre a Educag¢do, Biesta (2012) coloca-nos a
repensar sobre a “transformacdo do vocabulario educacional em linguagem da
aprendizagem”, que tem influenciado no uso excessivo do conceito de aprendizagem em
detrimento ao conceito de educacdo, ao se tratar de processos e praticas educacionais. A
“nova linguagem de aprendizagem” a que o autor se refere consiste na “[...] redefini¢cdo do
ensino como facilitacdo da aprendizagem e da educagdo como o provimento de oportunidades
de aprendizagem ou de experiéncias de aprendizagem”. (BIESTA, 2012, p. 815). Como

aspectos problematicos dessa nova linguagem, Biesta (2012) aponta o fomento ao
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individualismo, em contraponto a necessaria relacdo entre educador/educando, e o
esvaziamento de contetidos e rumos educacionais.

Segundo Biesta (2020), ha uma tendéncia atual muito forte de traduzir a Educacéo em
uma lingua de aprendizagem, que nada mais ¢ do que a ‘“aprendizacdo” dos processos
educativos, relacionada & nogdo de aprendizado ao longo da vida. Segundo Biesta (2020, p.
69), “O problema com a lingua de aprendizagem é que se trata de uma lingua que se refere a
processos que sdo ‘abertos’ ou ‘vazios’ no que diz respeito ao conteudo e ao objetivo”. Assim,
0 argumento central é de que a aprendizagem se faz necessaria, sobretudo na assuncdo da
postura de aprendente por toda a vida; porém, tal argumento ndo se relaciona a contetdos
escolares, mas a uma determinada racionalidade que pressupde um sujeito capaz de se
reinventar a todo o0 momento, em qualquer circunstancia.

Nesse Vviés, “Sem uma indicagdo do que deve ser aprendido e, mais importante, do para
qué algo deve ser aprendido [...] a lingua de aprendizagem é incapaz de fornecer um sentido de
orientagdo [...]”. (BIESTA, 2020, p. 71). A énfase na aprendizagem — ou, ainda, no aprendizado
ao longo da vida — ndo apresenta um propasito educativo, isto é, ndo se preocupa com contetdos,
objetivos e relacdes, mas com uma capacidade de aprender que dé conta do desenvolvimento e
do crescimento econdmico. Assim, a dindmica mercadoldgica passa a ser o meio e o fim da
Educacdo ao invés de ser uma das ordens sociais contempladas nas praticas educativas.

Em decorréncia disso, “[...] a aprendizagem ¢ retratada como um ato de adaptacéo, sem
sequer insinuar a possivel necessidade de perguntar a que se deve adaptar e porque se deve adaptar
a isso, antes de ‘decidir’ se adaptar”. (BIESTA, 2020, p. 73, grifos do autor). Além da propria
questéo do mercado, essa ideia da aprendizagem constitui um contexto maior a que Biesta (2020)
se refere como “politica da aprendizagem”, onde as questoes sociais de cunho politico passam,
também, a ser problemas de aprendizagem, resultando na transferéncia de responsabilidades
politicas a sociedade civil, o que é justamente um dos efeitos da logica neoliberal.

Aproveitando a discusséo sobre o angulo da “linguagem de aprendizagem”, outro motivo
pelo qual ela vem sendo fortemente valorizada diz respeito a critica ao ensino tradicional. A ideia
de uma aula expositiva, em que o professor aborda um assunto e os alunos silenciosamente
escutam, tem sido vista como inapropriada na sociedade Contemporanea. Ocorre que essa critica
é recorrente nos discursos educacionais; contudo, é importante problematizarmos 0s seus
fundamentos. Como exemplo, podemos citar a valorizacdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas por serem consideradas inovadoras. E possivel, no entanto, que um professor

desenvolva uma aula extremamente tradicional utilizando tecnologias, enquanto outro
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desenvolva uma aula interativa em um ambiente considerado tradicional, que geralmente é uma
sala onde os alunos sentam de forma individual e o professor, a frente de todos, ministra sua aula.
Essa critica ao ensino tem contribuido para o fortalecimento do papel do professor

enquanto facilitador de aprendizagem.

Nesta situacdo, o professor ja ndo transmite, de fato, nada, mas desenha
ambientes de aprendizagem para os alunos, de modo a facilitar a sua
aprendizagem. Da mesma forma, os alunos ndo estdo envolvidos na absor¢éo
passiva, mas na construcao adaptativa ativa, e é através dela que adquirem as
aptidGes e competéncias que 0s tornam mais capazes de se adaptarem a
situagBes futuras. Isto também muda o significado e a posi¢do do curriculo,
que ja ndo existe como o conteudo a ser transmitido e adquirido, mas torna-
se redefinido como um conjunto de ‘oportunidades de aprendizagem’ em e
através das quais os alunos, de forma flexivel e personalizada, buscam as
suas proprias trajetorias de aprendizagem Unicas. (BIESTA, 2020, p. 101).

Na perspectiva da énfase na critica ao ensino, Biesta (2020) preocupa-se com a
possibilidade de que a Educagéo esteja apenas se transformando em “trabalho agitado”, uma
vez que tal critica contesta a passividade dos alunos. Dessa forma, inclina-se a valorizacdo da
aprendizagem mobilizada pela comunicacédo, pelo constante movimento, pela abordagem de
metodologias inovadoras, entre outros. “O problema [...] tem a ver com a constru¢do binaria
de opc¢des, ou seja, com a ideia de que a Unica resposta significativa as formas autoritarias de
ensino reside na abolicdo do ensino e num direcionamento para a aprendizagem”. (BIESTA,
2020, p. 94). O mote central a que o autor se refere, portanto, diz respeito a preocupacédo
quanto a defesa de que qualquer atividade em que os alunos assumam a postura de
protagonistas seja considerada como aprendizagem.

Importa ressaltar, ainda, que problematizar a énfase na aprendizagem ndo significa
exclusivamente a defesa do ensino engquanto provedor da aprendizagem, pois, de acordo com
Biesta (2020), o ensino ndo é a causa da aprendizagem. Enquanto a énfase na aprendizagem
coloca sob o sujeito a responsabilidade por seu préprio aprendizado, a relacdo de causa e
efeito entre ensino e aprendizagem responsabiliza os professores acerca das compreensdes dos
alunos (que consiste na aprendizagem). Dessa forma, o autor busca evidenciar que a

aprendizagem € apenas uma das possibilidades do ensino.

Libertar o ensino da aprendizagem, mostrando que ensinareaprender ndo é
uma palavra sO, ndo é apenas importante para mostrar que a aprendizagem é
uma forma muito particular e, em certo sentido, bastante limitada, com a qual
podemos nos envolver e existir no mundo. Libertar o ensino da aprendizagem,
manter a aprendizagem fora da sala de aula, é também importante para abrir
outras possibilidades existenciais para o0s alunos, particularmente
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possibilidades que ndo cologuem a eles a sua criacdo de sentido no centro do
processo educativo, mas que lhes permitam encontrar o que lhes vem ‘além’
da criacdo de sentido. (BIESTA, 2020, p. 88-89, grifo do autor).

Com isso, o autor quer dizer que é possivel que os alunos aprendam sem
necessariamente serem ensinados, bem como sejam ensinados sem necessariamente
aprenderem. E um equivoco discursar sobre os problemas da énfase na aprendizagem
defendendo, em contrapartida, o inevitavel lugar do ensino, pois ensino e aprendizagem sdo
dois conceitos diferentes que nos processos de escolarizagdo se correlacionam ou deveriam se
correlacionar. Enquanto o ensino consiste na possibilidade destinada aos alunos de existirem
enguanto sujeitos no e com o mundo por meio do dialogo, a aprendizagem representa a forma
como 0s sujeitos significam e compreendem os elementos que o cercam. (BIESTA, 2020). Por
fim, importa ressaltar, a partir dessas defini¢Ges, que nem todo ensino visa a aprendizagem.

Direcionando a discussdo para o segundo angulo, concernente a consideracdo do
ensino como forma de controle, Biesta (2020) aponta que essa percepcao também polariza as
nocOes de ensino e aprendizagem. No entanto, nesse angulo, defende-se uma concepc¢édo de
Educacdo oposta a énfase na aprendizagem, pois se acredita que um dos seus principais
efeitos tenha se dado na perda de autoridade do professor; por esse motivo, resgata-se a énfase
no ensino como uma forma de controle.

Como consequéncia, os alunos, que na logica da “linguagem de aprendizagem” sdo
sujeitos do proprio processo de aprendizado, passam a ser objetos das intencdes dos
professores. (BIESTA, 2020). Essa é uma visao totalmente distinta daquilo que se entende
como uma possibilidade de construcdo ativa do conhecimento. Podemos dizer, portanto,
que, de um lado, h4 uma énfase no papel do aluno perante a sua propria aprendizagem,
colocando o professor como mero facilitador desse processo; enquanto, de outro, o foco
volta-se ao ensino como forma de controle do professor mediante as a¢des dos seus alunos,
mitigando qualquer forma de “liberdade”.

Por tudo isso, € em meio as discussdes postas pelos dois angulos — o impacto da
ascensdo da lingua e da “logica” da aprendizagem sobre a Educacdo; e a consideragdo do
ensino como forma de controle — que Biesta (2020) propde uma redescoberta do ensino,
considerando-o como possibilidade de existéncia enquanto sujeitos. Nesse aspecto, partindo
do principio de que “[...] a tarefa educativa consiste em despertar no outro ser humano o

desejo de querer existir no e com o mundo de uma forma adulta’, isto é, como sujeito”

” Biesta (2020) discute o termo “adulto” como uma forma de existir e nio como o resultado de uma trajetoria de
desenvolvimento (infancia, adolescéncia, fase adulta e velhice).
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(BIESTA, 2020, p. 34, grifo do autor), o autor aponta que importa preocupar-se em como 0S
seres humanos sdo. Ou seja, € a subjetividade que se coloca em pauta, “[...] é a questdo do ser
sujeito humano ou da ‘condigdo’ humana de ser-sujeito”. (BIESTA, 2020, p. 34, grifos do
autor). Assim, de acordo com Biesta (2020), s6 podemos realmente existir no mundo em

funcéo da relacdo entre a nossa existéncia — enquanto sujeitos — e a existéncia do mundo.

Existir como sujeito [...] significa estar em ‘estado de dialogo’ com o qué e
quem é o outro; significa estar exposto ao qué e quem € o outro, ser
abordado pelo qué e quem é o outro, ser ensinado pelo qué e quem é o outro,
e ponderar 0 que isso significa para a nossa propria existéncia e para 0s
desejos que temos em relagdo a nossa existéncia [...] Tal forma de entender o
que significa existir como sujeito estd em alguma tensdo com o que muitos
veem como um dos principios principais do nosso tempo, onde a nossa
liberdade como sujeito humano é predominantemente entendida como a
liberdade de escolha: a liberdade de escolher o que queremos escolher, de
fazer o que queremos fazer, de ter o que queremos ter, de ser 0 que queremos
ser, e também de comprar o que queremos comprar. (BIESTA, 2020, p. 26-
27, grifo do autor).

Desse modo, a nocdo de ensino como possibilidade de existéncia enquanto sujeito
confunde-se, por vezes, com a “liberdade de escolha” posta pela racionalidade neoliberal. Ser
sujeito é estabelecer uma relagdo entre a existéncia de si e a existéncia do mundo, de modo a
tomar decisbes coerentes tanto aos desejos individuais quanto aos desejos coletivos. E reconhecer
a propria individualidade, mas ndo a colocar acima da coletividade, e entender se o desejavel é
bom para si e, inclusive, para os outros. Essa nocao difere daquilo que se defende como liberdade
na légica neoliberal, considerada como potencial para a diferenca, para a novidade, para a
exclusividade, em que a individualidade, muitas vezes, promove 0 apagamento do outro.

Na linha da nogédo de ensino defendida pelo autor, que “[...] se preocupa em abrir
possibilidades existenciais para os estudantes, ou seja, possibilidades em que e através das
quais o0s estudantes possam explorar 0 que pode significar existir como sujeito no e com 0
mundo” (BIESTA, 2020, p. 25), a Educacdo, de modo geral, deve se atentar aos conteldos,
objetivos e relagOes e exercer trés funcdes diferentes (dominios de propoésito educacional):
qualificacdo, socializacdo e sujeitificacdo (subjetivacédo). No caso da qualificagéo, o foco
consiste ndo somente em preparar para o trabalho, mas em proporcionar conhecimentos e
habilidades que contribuam para que os alunos se situem no mundo, a exemplo de questdes
relacionadas a politica (exercicio da cidadania) ou a aspectos culturais. No que concerne a
socializacdo, trata-se das abordagens educacionais que contribuam para que 0s sujeitos se
tornem pertencentes a determinadas ordens sociais, culturais e politicas. J& em relagdo a

sujeitificacdo, considera-se como oposta a socializagdo, pois ndo se trata da inser¢do dos
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sujeitos as ordens existentes, mas da forma como ele constitui um modo de ser e estar em
sociedade mediante tais ordens. (BIESTA, 2012).

Dadas as discussbes desta secdo, que dizem respeito aos dois angulos que tém
contribuido para a reconfiguracdo do papel e a posicdo do ensino e do professor, Biesta
(2020) aponta que, de um lado, defende-se uma abordagem progressista e libertadora da
educacéo cujo foco consiste na aprendizagem do aluno; enquanto, de outro, 0 ensino assume
um carater conservador e é valorizado como forma de controle. Por isso, propde um terceiro
angulo, que representa a sua redescoberta do ensino, “[...] uma em que o ensino se posicione
no extremo progressivo do espectro e esteja (re)ligado as ambicBes emancipatorias da
educacao”. (BIESTA, 2020, p. 26). Assim, o autor busca explicar, sob o viés progressista, de
que forma o ensino pode contribuir para a constituicdo dos seres humanos enquanto sujeitos,
desmistificando a sua consideracdo como forma de controle. Do mesmo modo, objetiva
evidenciar a possibilidade de que uma abordagem progressista ndo necessariamente
possibilite aos alunos existirem como sujeitos.

Os argumentos de Biesta (2020) e sua contribui¢do no que se refere a um terceiro angulo
— a redescoberta do significado progressista do ensino — traz elementos interessantes para
pensarmos sobre a énfase na aprendizagem posta pela Pedagogia Empreendedora, no contexto
da Sociedade da Aprendizagem. Afinal, de qual “aprendizagem” estamos falando? Em que

posicéo ela coloca a escola e o professor? Quais pressupostos educacionais ela mobiliza?
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6 CAPITULO ANALITICO

Para proceder com a anélise do material, em um primeiro momento, realizei a leitura
na integra dos 12 exemplares dos Cadernos Escola da Escolha e retirei excertos considerados
potentes para o estudo, salvos em um arquivo DOC que compds 98 paginas. Em seguida,
retomei a leitura de todos os excertos e categorizei-0s, de modo que eu pudesse analisar o
todo e reorganizar suas partes para melhor compreendé-lo'. Contudo, ao realizar esse
movimento, identifiquei a complexidade de categorizar os excertos, pois, na medida em que
eu avancava na leitura, deparava-me com um texto extremamente articulado, em que as
categorias criadas se atravessavam e se complementavam a todo o momento. Percebi que
fazer esse movimento recairia na perda da potencialidade dos materiais.

Nesse sentido, a analise dos Cadernos Escola da Escolha foi realizada a partir da
consideracdo de um fio condutor, representado pelo discurso sobre a Formacdo de Sujeitos
do/para o Século XXI, que subsidia 0s seus pressupostos educacionais, 0s quais cabe aqui ja
apresentar:  Sociedade Pos-Industrial e Conhecimento como Capital Humano;
Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades; Oportunidades de Aprendizagem e
Aprendizado ao Longo da Vida; Sujeito Projetista de Si Mesmo; Formacdo do Jovem
Protagonista; e Enfase na Educagio Socioemocional.

Cheguei a tais pressupostos em funcdo de ter possibilitado ao discurso emanar a sua
propria complexidade, conforme nos ensina Fischer (2001) com base nos estudos foucaultianos.
Quero dizer, com isso, que ter categorizado os excertos, em um primeiro momento, distanciou-
me da percepcao sobre as relacGes estabelecidas pelo discurso de Formacéo de Sujeitos do/para
0 Século XXI, com todos os elementos que o constituem. Contudo, ter identificado isso e
mudado a estratégia de analise foi uma questdo suscitada pelo proprio discurso, que se mostrou
articulado e “[...] apresenta regularidades intrinsecas a si mesmo, através das quais é possivel
definir uma rede conceitual que lhe € propria”. (FISCHER, 2001, p. 200).

O discurso de Formacao de Sujeitos do/para o Século XXI, portanto, representa o fio
condutor deste trabalno que € composto por enunciados, isto €, 0S pressupostos
educacionais que estruturam a trama a ser problematizada e que constituem uma formacéo

discursiva do campo de saber pedagdgico. (FISCHER, 2001).

! As categorias criadas foram: Produtividade; Protagonismo; Parceria Piblico/Privado; Transformages Sociais
(revolugoes cientificas, politicas, culturais e técnicas); Nogdo de “aprendizagem” e “educagdo permanente”;
Papel da Escola; Papel do Professor; Projeto de Vida; Autonomia; Inclusdo; Educacdo Emocional;
Empreendedorismo; Accountability.



122

Por esse motivo, este capitulo divide-se em trés se¢fes. Na primeira se¢do, intitulada
O Fio Condutor: formagao de sujeitos do/para o seculo XXI, apresento, como o préprio titulo
evidencia, o fio que permeia toda a discussdo da Escolha da Escolha (o discurso). Na segunda
secdo, intitulada A Trama: Pressupostos Educacionais Mobilizados pela Escola da Escolha,
abordo a trama que significa e sustenta esse fio, isto €, 0s pressupostos educacionais
mobilizados pela Escola da Escolha (os enunciados). J& na terceira se¢do, intitulada A
Costura: a Nogdo de Projeto de Vida na Area Educacional, fago a “costura” entre o fio

condutor, a trama e o problema de pesquisa deste trabalho.
6.1 O Fio Condutor: formacao de sujeitos do/para o século XXI

Conforme mencionado, os Cadernos Escola da Escolha possuem um fio condutor,
representado pelo discurso sobre a Formacédo de Sujeitos do/para o Século XXI. Antes de
apresenta-lo, faz-se importante compartilhar os movimentos realizados até a sua referida
constituicdo enquanto fio.

O material empirico, composto por 12 Cadernos Escola da Escolha, possui
especificidades, uma vez que cada Caderno apresenta um ponto focal; contudo, todos os
Cadernos estdo extremamente articulados e, em cada um deles, ha mencéo aos outros a todo o
momento. Essa questdo pode ser visualizada na Figura 14 (péagina 124), cujo objetivo é
mapear o fio condutor da Escola da Escolha por meio de um mapa conceitual que manifesta a
articulacdo deste Modelo e através do qual se desenvolve a trama a ser problematizada na
sequéncia deste trabalho. Tal mapa foi elaborado a partir da organizacdo dos volumes dos
préprios Cadernos (Memdria, Pedagdgico, Inovacdo e Gestdo), bem como 0s pressupostos
educacionais mobilizados e os autores que sustentam a discusséo do Modelo.

Importa apresentar o mapa conceitual para melhor entendimento e interpretagdo do
leitor. A visualizacdo pode ser iniciada pela subdivisdo Memdria (cor lilas), que representa o
primeiro volume dos Cadernos e consiste na “’breve historia de quase tudo desde o inicio’”.
(ICE, 2019a, p. 5). Nesse volume, e apresentada a historia de criagéo e evolugdo do Modelo,
os autores que fundamentaram todos os Cadernos (destes, foram destacados os principais na
cor verde) e as discussoes acerca da Educacdo Inclusiva, as quais ndo me aprofundarei neste
trabalho. Essa subdivisdo, Memoria, € basilar para o fio condutor, uma vez que ela subsidia e
percorre todas as demais subdivisdes em funcdo da contextualizacdo acerca da sociedade

contemporanea e seus efeitos na Formacao de Sujeitos do/para o Século XXI.



123

Na sequéncia, pode-se visualizar a subdivisdo Pedagdgico (cor amarela), que traz
elementos centrais sobre a concepcao do Modelo Pedagogico da Escola da Escolha no contexto
do século XXI. Nela, discute-se acerca da pratica pedagogica no que diz respeito aos principios
educativos; eixos formativos; aprendizado ao longo da vida; nogdes de protagonismo,
experiéncia, aprendizagem, habilidade, competéncia e capacidade; entre outros. Essa subdiviséo
é fundamental para a anélise sobre como a Escola da Escolha concebe o papel da Educacéo,
bem como sobre qual “formacdo” espera-se dos alunos desse Modelo Pedagogico.

Em seguida, identifica-se a subdivisdo Inovacéo (cor vermelha), cujo objetivo centra-
se na concep¢do de um curriculo focado na integralidade da acdo educativa. Para tal,
apresentam-se questdes relacionadas tanto a metodologia quanto a estrutura da Escola da
Escolha, pois se defende uma correlagdo fundamental entre o par “Arquitetura e Educagdo”.
Ademais, também se discute sobre o que o Modelo da Escola da Escolha entende como
inovacéo nos processos de gestdo do ensino e da aprendizagem.

Em continuidade, pode-se verificar a subdivisdo Gestao (cor verde agua), na qual
sdo apresentados os aspectos relacionados a integracdo entre Modelo Pedagogico e Modelo
de Gestdo e os principios que resguardam a importancia de tal relacdo, segundo a
proposicdo da Escola da Escolha.

Por fim, cabe destacar também que, no mapa conceitual, foram sinalizados os conceitos
mobilizados pelo Modelo da Escola da Escolha (cor cinza). Além disso, 0s autores Dewey,
Piaget, Winnicott e Wallon estdo agrupados na cor rosa por serem referéncia do ICE (2019I)
nos estudos realizados sobre a concepcdo do Modelo (Anos Inicias). Do mesmo modo, Dweck,
Seligman, Duckworth, Tough e Fadel estdo agrupados na cor laranja por orientarem a
discussdo acerca da formacdo de sujeitos para o século XXI, de acordo com ICE (2019I).
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Figura 14 - Mapa conceitual: articulagdo do Modelo da Escola da Escolha
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O fio condutor do Modelo da Escola da Escolha diz respeito & Formacgdo de Sujeitos
do/para o Século XXI. O ponto-chave deste fio esta relacionado a reconfiguragdo da importancia
do conhecimento e a postura dos sujeitos diante os desafios em uma sociedade marcada pela
Revolucgéo Pos-Industrial, cuja argumentacdo se inicia na subdivisdo Memdria e permanece viva
ao longo de todos os Cadernos Escola da Escolha, balizando a discusséo educacional.

Para iniciar a apresentacdo do fio condutor, penso ser interessante visitar os autores e
suas obras que fundamentam a concepcdo do ICE acerca da formacgdo dos sujeitos para o
século XXI. Conforme ja comentado, tais autores estdo agrupados na cor laranja no mapa
conceitual, quais sejam: Dweck, Seligman, Duckworth, Tough e Fadel.

Dweck (2008), na obra Por que algumas pessoas fazem sucesso e outras néo, discute
sobre codigos mentais fixos e construtivos, que interferem diretamente na percepcdo dos
sujeitos sobre suas proprias habilidades e talentos. A versdo atualizada desta obra consiste no
livro Mindset: a nova psicologia do sucesso, publicado em 2017, que trata sobre as
caracteristicas da personalidade (crengas pessoais) que “travam” ou “libertam” o potencial de
cada sujeito (mindset fixo ou de crescimento), consequentemente levando-os ao fracasso ou
ao sucesso. Dweck € uma pesquisadora norte-americana atuante nos temas sobre
personalidade, psicologia social e psicologia do desenvolvimento.

Seligman possui trés obras que fundamentam os argumentos do ICE: Aprenda a ser
otimista (2014), Felicidade auténtica (2004) e Florescer: uma nova compreensdo sobre a
natureza da felicidade e do bem-estar (2011). Seligman é um psic6logo americano, com forte
atuacdo na area da Psicologia Positiva’, “[...] cujos estudos e pesquisas enfocam as emocdes
positivas, as virtudes, as qualidades individuais, os pontos fortes da personalidade da pessoa e
ndo 0s aspectos negativos ou patologias”. (ICE, 20191, p. 47). De modo geral, o autor trata
sobre a contribuicdo do otimismo na qualidade de vida das pessoas, que apresenta, também,
um viés relacionado ao desenvolvimento do potencial individual.

Duckworth (2016), em sua obra Garra: o poder da forca e da perseveranca, fala
sobre a importancia da superacdo dos desafios para o alcance do sucesso pretendido.
Segundo a autora, o que faz a diferenga em nossas vidas ndo é o talento, mas a garra, que
consiste em uma combinag@o entre paixdo e perseveranca. “Seus estudos demonstram que a
determinacédo e a vontade de vencer sdo mais determinantes que o Q.l. para o sucesso dos

estudantes. E uma estudiosa dos atributos que prenunciam o sucesso”. (ICE, 20191, p. 39).

! para compreender os discursos de autoajuda e educago, sugiro a leitura de Marin-Diaz (2015).
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De acordo com a apresentacdo do ICE (2019l), Duckworth é uma psicéloga e pesquisadora
norte-americana das habilidades socioemocionais.

Tough (2014), em sua obra Uma questdo de carater: por que a curiosidade e a
determinacdo podem ser mais importantes que a inteligéncia para uma educacao de sucesso,
que consiste em uma parceria com o Instituto Ayrton Senna?, trata da oferta de uma educacéao
de qualidade tanto para estudantes “privilegiados” quanto para aqueles em situacdo de
pobreza. O autor focaliza sua discussao no desenvolvimento de competéncias nao cognitivas,
como sugere o proprio titulo do livro. Argumenta que 0 mais importante para a crianga, nos
seus primeiros anos de vida, ndo é a quantidade de informacdo a ser processada, mas o
desenvolvimento de qualidades como persisténcia, autocontrole, determinacdo, entre outras.
Nesse sentido, “Suas descobertas revelam gue associar sucesso a inteligéncia € um equivoco e
que deveriamos ensinar o que faz a diferenca: os tragcos de personalidade”. (ICE, 2019,
p. 50). Tough € um jornalista americano-canadense que estuda a diferenca entre as criangas
que se tornam adultos bem-sucedidos e felizes e aquelas que ndo o conseguem.

Embora o ICE aponte Fadel como um dos autores que fundamentam suas discussdes, ndo

héa referéncia bibliografica do autor, somente uma breve apresentacdo dele junto ao Trilling:

Sdo co-fundadores do Center for Curriculum Redesign (CCR) — uma
organizagdo mundial dedicada a responder as questfes relativas ao que 0s
estudantes devem estudar para se preparar para os desafios deste século.
Nesta instituicdo estdo presentes ONGs, instituicGes académicas,
corporagdes e organizacdes sem fins lucrativos de expressiva relevancia
mundial®. (ICE, 2019, p. 40).

2 “O Instituto Ayrton Senna é uma organizacdo sem fins lucrativos comprometida com a educago integral.

Movidos pelo sonho de impulsionar o potencial de todos os estudantes, produzimos conhecimento com base em
evidéncias, formamos gestores publicos e educadores e criamos componentes de politicas educacionais
inovadores. Para que isso aconteca, trabalhamos em rede com toda a sociedade, atuando junto a gestores,
pesquisadores, educadores, parceiros de negocios e apoiadores da causa interessados em transformar a realidade
brasileira por meio de uma educagdo com mais significado e comprometida com a redugdo das desigualdades”.
(INSTITUTO AYRTON SENNA, [20217]).

¥ «0 que os alunos devem aprender para o século XX1? (na era da inteligéncia artificial, biotecnologia, etc.) [...]
A missdo do Centro de Redesenho Curricular (CCR) é responder a esta pergunta oportuna e propagar
abertamente suas recomendagdes em todo 0 mundo. O CCR relne organizagdes ndo governamentais, jurisdicdes,
instituicBes académicas, corporagdes e organizacbes sem fins lucrativos, incluindo fundacdes. reformular o ‘o
qué’ da educacdo é cada vez mais critico no contexto das questdes de justica/equidade econémica e social, que
estdo sendo amplificadas por novas tecnologias (IA, biotecnologia etc.). [...] As Ultimas grandes mudangas no
curriculo ocorreram no final de 1800 como resposta ao subito crescimento das necessidades sociais e de capital
humano. Como o mundo do século 21 tem pouca semelhanga com o do século 19, os curriculos educacionais
precisam ser profundamente redesenhados para as quatro dimensdes de conhecimento, habilidades, carater e
meta-aprendizagem. Adaptar-se as necessidades do século XXI significa revisitar cada dimensdo e a interacéo
entre elas”. (CCR, [20227], grifos do site).
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De posse dessas informacOes, podemos identificar o quanto as questdes de ordem
socioemocional tém sido fortemente consideradas ao se pensar na formag&o dos sujeitos para
o seculo XXI. No entanto, esse enfoque é desencadeado a partir do que considero como ponto
de partida desta trama: a relacdo entre Sociedade Pos-Industrial e Conhecimento como
Capital Humano. De acordo com Sanson (2010), com o advento da Revolugédo
Informacional/Tecnoldgica, emerge a economia do imaterial, na qual a principal “for¢a”
produtiva do trabalhador sdo os investimentos que ele faz em si mesmo.

Segundo o ICE (2019f, p. 50),

Ja vai longe o tempo em que havia abundéncia de postos de trabalho
disponiveis e que boa parte deles eram ocupados para executar tarefas
manuais simples. A introducdo da tecnologia mudou a natureza do trabalho,
as tarefas e, por consequéncia, os tipos e qualidade da formagdo e
competéncias necessarias. [...] O local de trabalho contemporaneo exige que
os trabalhadores tenham amplas competéncias cognitivas, produtivas,
emocionais e sociais. Atividades rotineiras para resolucdo de problemas e
comunicacdo complexos estdo cada vez mais presentes, e 0 dominio dessas
habilidades esta se tornando cada vez mais valioso no mundo produtivo.

Nessa perspectiva, cada sujeito é responsavel pelo seu proprio capital humano (LOPEZ-
RUIZ, 2007) e assume a responsabilidade de fazer investimentos em si mesmo, tal como uma
miniempresa, considerando um cenario dinamico e imprevisivel. Coloca-se em pauta, a partir
disso, mais um ponto desta trama: o Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades. Embora
a Revolugdo Informacional contribua para a valorizagdo do conhecimento (resiliéncia,
mobilidade), vé-se emergir o discurso da inovacao’, que acarreta uma necessidade infindavel de
reinvencdo. O foco volta-se ndo tanto ao aprofundamento do conhecimento, enquanto um
contelido a ser explorado, mas as capacidades de transforma-lo e ressignifica-lo a todo e
qualquer momento, isto é, ao desenvolvimento de competéncias e habilidades — até mesmo
porque “ndo ha tempo a se perder” com aprofundamentos. Vivemos em uma sociedade
imediatista.

Nesse sentido, “O que interessa ao mercado ndo € se as pessoas sdo proprietarias de
um saber determinado, mas o conjunto de capacidades, habilidades e destrezas que elas
possuem e como estas vém sendo treinadas e desenvolvidas”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 274).
Isso nos leva a mais um ponto da trama: Oportunidades de Aprendizagem e Aprendizado ao
Longo da Vida. Para agregar valor ao seu capital humano, € preciso estar aberto a aprender
durante toda a vida e em qualquer oportunidade. A aprendizagem diz respeito a capacidade de

* A propria nogo de classe social se esvanece e abre espago para o conceito de mobilidade social, que apresenta
relacdo direta com a individualizacdo dos riscos sociais, conforme discute Beck (2011).
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se dispor a aprender, pois todas as situacfes servem como experiéncia, e o enfoque se desloca
mais a postura de aprendente do que ao conhecimento propriamente dito.

Reforca-se, nessa logica, o fomento a autorresponsabilidade pelo proprio sucesso. No
contexto neoliberal, sendo cada sujeito uma miniempresa, é necessario cuidar do seu capital
humano, o que pressupde constantes atualizacOes devido ao mercado competitivo. Essa
autorresponsabilidade se traduz pelo fomento a criacdo de Projetos de Vida individuais.
Chegamos, portanto, a mais um ponto desta trama: Sujeito Projetista de Si Mesmo. E preciso
preocupar-se com o futuro que, no entanto, nao sabemos do que dele esperar. O que de fato
se tem certeza € que ele é incerto e duvidoso. Fica em questionamento se 0 conhecimento
atual do sujeito — seu capital humano — atendera as exigéncias futuras; por conta disso, é
importante estar preparado para qualquer situacdo em funcéo da I6gica da flexibilidade.

Nesse sentido, as noc¢des de educacdo permanente e aprendizado ao longo da vida

[...] expressam a estratégia de governamento contemporanea, que leva as
organizacdes estatais contemporaneas a se definirem como sociedades de
aprendizagem. Sociedades que oferecem, através de diferentes cenérios e
modelos, uma educacdo para suprir necessidades basicas de aprendizagem,
uma educacdo que depende fundamentalmente das potencialidades do
individuo e de suas acdes. Uma sociedade onde cada pessoa é responsavel
por governar as suas acoes e se autogerir para ampliar suas possibilidades, e
entrar na concorréncia por todas aquelas coisas que hoje definem que os
individuos sejam bem-sucedidos e felizes. (MARIN-DIAZ, 2015, p. 253).

Considerando isso, na concepcdo da Escola da Escolha, o protagonismo é de suma
importéncia, pois apresenta relacdo direta com a autorresponsabilidade e o Projeto de Vida. “Ser
protagonista é ser capaz de se colocar como sujeito construtor do seu Projeto de Vida e de se ver
como parte da solucdo de problemas reais, de ndo ser indiferente a eles, mas de atuar como
elemento que contribui para a sua solugdo”. (ICE, 2019b, p. 26). Por esse motivo, essa discussao
consiste em mais um ponto da trama: Formacdo do Jovem Protagonista. O protagonismo é
fortemente valorizado no sentido de que 0s sujeitos assumam o controle das suas proprias vidas e
se responsabilizem pelos seus erros e acertos, utilizando-se deles para se desenvolverem.

De acordo com o ICE (2019a, p. 13), o Modelo da Escolha da Escolha

[...] guarda fidelidade ao compromisso com uma educacao que possibilita as
criancgas, adolescentes e jovens as condi¢cBes para que construam uma Visao
de si proprios no futuro e a executem, valendo-se do protagonismo como
mecanismo de acdo mobilizadora de forcas, talentos e potencialidades para
essa construgdo que se materializa como Projeto de Vida — tema que reside
no coragdo do Modelo da Escola da Escolha. (ICE, 2019d, p. 14).
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Falamos, até entdo, sobre varios pontos que constituem os sujeitos do/para o século
XXI. S&o diversas questdes que exigem o olhar atento desse sujeito, que dizem respeito ao
fracasso ou sucesso da sua prépria vida. Contudo, o ponto que nos deu a abertura a este fio
condutor, a partir dos autores que embasam a Escola da Escolha sobre o século XXI, retoma
agora a sua importancia e encerra a trama: a Enfase na Educac&o Socioemocional. Afinal, os
sujeitos precisam estar preparados para lidarem com essa énfase na autorresponsabilidade e
nos respectivos retornos que isso acarretard, mantendo-se firmes para seguirem em frente.

Coloca-se em pauta a ideia de que “[...] ndo ha ninguém fora de n6s mesmos que possa
assumir para si a tarefa de nos fazer felizes, e [...] da aprendizagem que temos dessas
situagdes que vivemos é que depende nosso sucesso”. (MARIN-DIAZ, 2015, p. 233). Isso
porque estamos falando de uma sociedade neoliberal dindmica, cujos desafios sdo constantes
e exigem dos sujeitos uma capacidade flexivel de adaptacdo, superagdo, reinvencdo. O
discurso de autoajuda ganha forca. Romantiza-se o esfor¢o incansavel, o aprendizado a partir
dos erros, a capacidade de sorrir mesmo diante das dificuldades®. Assim,

[...] torna-se cada vez mais evidente que viver, atuar no mundo produtivo de
maneira responsavel, ter autonomia para tomar decisdes, manejar a
informacéo cada vez mais disponivel, ser colaborativo e proativo, e ser capaz
de gerar solugbes para problemas que sequer ainda somos capazes de
imaginar, demanda do ser humano outra condi¢do que ndo a acumulagéo de
conhecimentos. As competéncias exigidas neste século e as habilidades
socioemocionais tornam-se muito mais valiosas do que o conhecimento
desinteressado da escola do passado sobre o qual os estudantes ndo
conseguem atribuir sentido nem significado. (ICE, 2019d, p. 49).

De modo a encerrar a apresentacao do fio condutor e adentrar na trama, importa destacar
que, no decorrer dos materiais, diversos conceitos e autores sdo costurados para justificar a
importancia do Modelo da Escola da Escolha, que se assenta em trés eixos formativos: Formacao
Académica de Exceléncia, Formacdo para a Vida e Formacdo de Competéncias para o Século
XXI. No entanto, percebo amarracdes superficiais, relacBes entre conceitos que por ora nao

conversam, abordagem de autores que vao de encontro ao que propde a Escola da Escolha.

> Nessa logica, surgem os cases de sucesso, como frequentemente vemos nas midias, vinculado ao fomento do
empreendedorismo. Basta darmos uma busca no Google que aparecem inimeros exemplos para nos inspirarmos.
Destes, trago dois: 15 exemplos de empreendedores que superaram todas as dificuldades (FONSECA, 2016) e 5
empreendedores que amargaram o sabor do fracasso antes de alcancar o sucesso (Uol). Os cases dizem respeito
ao empacotador de supermercado que passou a dono de empresa, a gargonete e vendedora de picolé que criou uma
loja online de venda de semijoias e, até mesmo, Steve Jobs, que iniciou a sua carreira na Apple dentro do proprio
quarto. Todos os exemplos possuem as mesmas qualidades: capacidade de se reerguer, ndo desanimar e persistir
para “dar a volta por cima”. O que ndo constam nas noticias ¢ que ndo ha espago e oportunidade para todos no
mercado concorrencial; pelo contrario, o discurso em voga é que “basta querer que vocé consegue! Supere-se”.
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Nao pretendo “poOr abaixo” toda a constru¢do deste Modelo, mas provocar algumas
reflexdes acerca dos pressupostos educacionais que mobiliza, 0s quais eu organizo como a
trama que sustenta o respectivo Modelo e que parte do fio condutor relacionado a Formacéao
de Sujeitos do/para o Século XXI. Essa trama produz uma série de questBes a serem
problematizadas, tais como a ressignificacdo do lugar do publico, o papel da escola e do
professor, a nogdo de “experiéncia” na area da Educagdo, entre outros. Cabe destacar que
identifiquei, ao longo da leitura, propostas pedagdgicas e discussfes interessantes para a area
da Educacdo®. Porém, faz-se necessaria uma ressalva em relacdo aos seus objetivos, bem
como o contexto em que elas se inserem.

Por tudo isso, conforme comentado, percebo que ha um fio condutor que impulsiona e
demarca a discussdo educacional do Modelo da Escola da Escolha. Esse fio consiste na
Formacéao de Sujeitos do/para o Século XXI, discutido nesta secdo e a partir do qual, na se¢éo
sequinte, aprofundo a trama deste Modelo, composta pelos seguintes pressupostos
educacionais: Sociedade Pos-Industrial e Conhecimento como Capital Humano;
Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades; Oportunidades de Aprendizagem e
Aprendizado ao Longo da Vida; Sujeito Projetista de Si Mesmo; Formacdo do Jovem

Protagonista; e Enfase na Educagio Socioemocional.
6.2 A Trama: Pressupostos Educacionais Mobilizados pela Escola da Escolha

Para entendermos a conjuntura em que se constréi a trama, alinhada ao fio condutor
apresentado na secdo anterior, trago dois excertos que, apesar de consideravelmente longos,
penso serem importantes para entendermos de forma ampla — €, a0 mesmo tempo, resumida —
a concepcao histérico social em que se assentam as discussdes da Escola da Escolha.

Os excertos a seguir s@o, portanto, um ponto de partida para adentramos na concepgao
do Modelo sobre as transformac6es ocorridas na sociedade contemporanea e seus efeitos na

area da Educacdo:

® A exemplo disso: discussdes sobre a infancia e a importancia do brincar, a passagem da Educacéo Infantil para
o0 Ensino Fundamental, o curriculo, entre outras.
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Na histéria da humanidade vivemos profundas transformacdes, ilustradas,
sobretudo, pelas revolugdes cientificas, politicas, culturais e técnicas. Nos
seus cursos, essas revolucBes fundaram novas ordens econdmicas, sociais e
religiosas no ocidente; e nos trouxeram a uma atualidade marcada por uma
profusdo de transformagdes que, tanto num cenério mundial quanto num
contexto brasileiro, atingem com expressiva velocidade o dia a dia das
pessoas. Essas transformacGes podem ser situadas em quatro planos:
Econdmico; Tecnoldgico; Social; Cultural. Esses quatro planos, juntos,
impactam profundamente o nosso modo de ser e estar no mundo porque
alteram o nosso modo de viver, de se relacionar, de produzir, de trabalhar,
de se comunicar e de aprender. Tudo isso num momento em que O
conhecimento se torna cada vez mais interconectado, integrado e sistémico.
(ICE, 2019a, p. 21-22, grifos meus).

SAO ESTES OS PLANOS:

Econdmico: As fronteiras econémicas entre os paises foram desfeitas em
virtude do fendmeno da globalizagdo dos mercados, gerando maior
competitividade. Naturalmente, elevam-se os niveis de qualidade da
produtividade, o que exige melhoria nos processos formativos dos
profissionais e, por conseguinte, da educagao.

Tecnoldgico: O ingresso na era pés-industrial e o surgimento de tecnologias
cada vez mais refinadas exigem outras formas de organizagdo e
transformacBes produtivas, mudando a maneira como trabalhamos e nos
comunicamos, entre outras.

Social: O desemprego e a exclusdo social avangam em muitos paises, ao
mesmo tempo em que as politicas de ajustes estruturais pressionam a
discussdo em torno da atuacdo do Estado. Esse cenario exige que o debate
seja amplo, ndo pelas perspectivas ideoldgicas previamente dadas, mas pelas
preocupacdes reais com o destino da comunidade humana em altissima
escala.

Cultural: A vida pdés-moderna ¢ marcada pela virtualizagdo da realidade,
pelo colapso de crencas, pelo hedonismo, narcisismo e consumo
desenfreado. Mas também, e paradoxalmente, pela celebragdo ou, no
minimo, confirmacgdo da diversidade que emerge nesse novo cenario como
um valor decisivo para a aproximacéo e o entendimento mais profundo entre
as pessoas. (ICE, 2019a, p. 22, grifos do autor).

A partir desses dois excertos, que demarcam o posicionamento do ICE, é possivel
identificar que o Modelo da Escola da Escolha contempla as questdes pertinentes as
transformacdes dos anos 1990, que se inscrevem no contexto de reforma educacional,
emergéncia do neoliberalismo e transformagdes no mundo do trabalho’. Nessa perspectiva,
segundo o ICE (2019a), em funcdo dos quatro planos que tém impactado nosso modo de ser e
estar em sociedade (Econémico, Tecnologico, Social e Cultural), € preciso, sobretudo, discutir
acerca de duas agendas de transformacdo: Agenda da transformacéo produtiva e Agenda da

equidade social.

" Além disso, contribuiram para esse contexto as nocdes de desenvolvimento e subdesenvolvimento no periodo
pos-guerra, a partir de 1948 (ESCOBAR, 2007) e a entrada em cena de organismos internacionais (RECH, 2010).
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Agenda da transformacéo produtiva: S8o as tarefas que 0s governos e o
setor privado das nagdes deverdo cumprir para melhorar a qualidade e a
produtividade na geracdo de bens e servicos, e obter melhor competitividade
nos mercados interno e externo. Para isso, é preciso ser revisto o0 modelo de
atuacdo do Estado e atualizados os processos tecnoldgicos e organizacionais
do equipamento produtivo.

Agenda da equidade social: Sdo as préaticas que pretendem erradicar as
barreiras sociais, culturais, econémicas e politicas que implicam em exclusao
e desigualdade. Elas vém sendo construidas nas Gltimas décadas por meio de
uma série de megaeventos sob a responsabilidade da ONU, e se constituem
como declaragBes ético-politicas e de planos de acdo que expressam
compromisso com a vida, através da preocupagdo crescente da comunidade
internacional com o meio ambiente e com os direitos humanos. (ICE, 2019a,
p. 22-23, grifos meus).

No referido Caderno Escola da Escolha que aborda o assunto sobre as agendas de
transformacdo, ndo ha mencdo a outros documentos. Contudo, nota-se semelhanca nessa
discussdo com o documento Educacdo e Desenvolvimento: eixo da transformacédo produtiva
com equidade, produzido pela CEPAL-UNESCO em 1992, cujo fundamento consiste no
fortalecimento de lagos entre a educagdo e a economia por meio do crescimento da iniciativa
privada®.

Nesse documento, Educacdo e Desenvolvimento: eixo da transformacgdo produtiva
com equidade, circulam discussdes sobre: produtividade; capacidade dos sujeitos de
assumirem riscos; Teoria do Capital Humano (formacdo de recursos humanos para a
reorganizacdo industrial); investimento em educacdo por parte de instituicdes publicas,
empresas e outras organizacdes; papel docente como “orientador”; prevaléncia da formagao
continuada, aos professores, em relacdo a formacdo inicial; entre outros aspectos. (KLAUS,
2011). N&o obstante, o referido documento foi também publicado no contexto dos anos 1990,
0 que nos ajuda a situar o Modelo da Escola da Escolha e sua discussdo educacional,
considerando que “[...] para trabalhar em prol dessas agendas nao basta apenas investir na
transformacdo produtiva, na expectativa de que a equidade social venha por acréscimo. Ha
aqui uma mensagem importantissima para a educagao”. (ICE, 2019a, p. 23).

Eis, entdo, que nos aprofundaremos no primeiro ponto a ser tramado: Sociedade Pds-
Industrial e Conhecimento como Capital Humano, no qual é possivel identificar a relagdo

intrinseca entre Educacgéo e Economia. Segundo o ICE,

8 para a ampliagdo do assunto, sugiro a leitura de Klaus (2011).
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As dindmicas da sociedade contemporanea exigem cada vez mais que as
praticas educativas interajam com as transformacGes e demandas da
atualidade que se expressam através do mundo do trabalho, da pesquisa, da
criacdo, das artes, das ciéncias, da inventividade, da filosofia e da estética, e
exigem que as praticas educativas interajam com as transformagdes
contemporaneas.

A formacdo humana, a aquisi¢do de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais, bem como determinadas competéncias
fundamentais para se posicionar diante deste século, sdo pontos estratégicos
para a formacdo econémica e social do pais. (ICE, 20193, p. 34).

Dessa forma, ndo ha como discutirmos aspectos educacionais na Contemporaneidade sem
resgatarmos o contexto dos anos 1990, periodo em que se presenciou um impacto substancial na
subjetividade dos sujeitos, decorrente da crise do fordismo (1970) e da Revolugdo Informacional
(fim do século XX). (SANSON, 2010). Enquanto prevalecia, na sociedade industrial, um tipo de
técnica cuja acdo do homem dependia do comando da méaquina, na sociedade pos-industrial, a
inovacdo tecnoldgica altera substancialmente tal relacdo, que passa a se estabelecer mediante a
acdo do homem sob a maquina em funcéao dos softwares que exigem essa interacao.

O proprio ICE corrobora com essa ideia ao destacar que, ha Contemporaneidade,

O fator determinante para a valorizagdo do saber é o advento das chamadas
sociedades pds-industriais, caracterizadas pela predominancia do trabalho
intelectual. Isso significa, entre outras coisas, a substituicdo da ideia
meramente executiva e mecanica de trabalho, tipica das sociedades
industriais, por uma concepcdo de trabalho centrada em criatividade,
flexibilidade, permeabilidade e colaboragéo. (ICE, 20194, p. 32).

Nesse sentido, “Ao contrario da sociedade industrial que dispensou a subjetividade — a
autonomia, 0 conhecimento, a comunicagdo, a sensibilidade, a percepcéo, a criatividade, a
capacidade de produzir-se de forma continua — dos sujeitos do trabalho, a sociedade pos-industrial
arequer”. (SANSON, 2010, p. 38). O trabalhador passa a se produzir no e pelo trabalho, que nao
se resume mais ao periodo dentro da fabrica — agora, empresa —, mas a sua propria vida. O
conhecimento, principal ferramenta de trabalho, acompanha-o em todos 0s momentos.

Dessa forma, “A sociedade industrial, taylorista-fordista, mobilizou massas enormes
de trabalhadores e os empurrou para uma divisdo técnica do trabalho que lhes reservava
tarefas simples e repetitivas”. (SANSON, 2010, p. 46). A logica era de reprodugdo mecanica,
cuja velocidade determinava-se pelas esteiras rolantes®. Ocorre que a sociedade industrial é

disciplinar, “[...] na qual o comando social, em suas diversas formas, é construido mediante

% Sempre que trato de fordismo, penso ser interessante exemplifica-lo através do filme Tempos Modernos, de
Charlie Chaplin. As acdes do ator na fabrica caracterizam de forma muito representativa esse sistema de
producéo industrial.
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uma rede difusa de dispositivos ou aparelhos que produzem e regulam os costumes, habitos e
as praticas produtivas”. (SANSON, 2010, p. 42). E o caso da escola, do presidio ¢ da fabrica,
por exemplo, em que a disciplina € visivel e constrdi-se mediante a obediéncia e subordinacéo
dos sujeitos, em uma espécie de vigilancia panoptica’®. Todavia, “A sociedade disciplinar,
para além de um controle sobre o sujeito produtivo, assume também um carater mais amplo
que redunda em um controle sobre a vida, um poder externo que submete a vida a padrdes
predeterminados”. (SANSON, 2010, p. 42). Assim, Sanson (2010) argumenta que, para
traduzir esse poder sobre a vida, Foucault “sofistica” a ideia de poder disciplinar e passa a
utilizar a nocao de biopoder, que se alarga e se refina na sociedade de controle.

Desse modo, ndo cabe mais a uma instituicdo especifica o exercicio de vigilancia,
pois, “Se na sociedade disciplinar, o modelo do pandptico é hegeménico e significa que todos
estdo sendo vigiados, na sociedade do controle esta vigilancia torna-se difusa”. (SANSON,
2010, p. 43). Passa-se, portanto, ao exercicio da autovigilancia, que revela também a transicéo
da nocao de biopoder para biopolitica. “A biopolitica ¢ uma resposta ao biopoder, aquilo que
escapa a sociedade do controle, é a ideia de uma producdo de poder a partir do poder que se
exerce”. (SANSON, 2010, p. 43). Portanto, ¢ a vida dos sujeitos também enquanto forma de
exercicio do poder.

Sendo assim,

[...] o exercicio do poder tornou-se mais eficiente ao precisar menos de
controle, vigilancia e regulacdo externa e ao promover mais autocontrole,
autorregulacdo e autonomia individual. Nesse caminho, as préaticas
pedagdgicas e os discursos de autoajuda’* transformaram-se em pegas-chave
para produzir individuos autogovernados, tornando mais efetivo (em termo de
eficacia e eficiéncia) o exercicio do poder. (MARIN-DIAZ, 2015, p. 222).

Ocorre que, nesse contexto de autovigilancia, cada sujeito é responsavel por si mesmo.
“A atividade produtiva passa a depender cada vez mais do uso de conhecimentos e exige
pessoas criativas, criticas, propositivas, colaborativas e flexiveis, preparadas para agir e se
adaptar rapidamente as mudangas dessa nova sociedade”. (ICE, 2019a, p. 32).
As transformagdes no mundo do trabalho exigem mudangas na Educacdo, considerando um
novo cenario em que cada sujeito é seu proprio capital humano e deve fazer investimentos em

si mesmo, relacionados a atualizag@o do seu conhecimento e a capacidade de adaptacéo.

19 Foucault entende o pandptico como dispositivo de vigilancia em formato de torre central e anel periférico, cujo
objetivo ¢ “[...] induzir, no vigiado, um sentimento permanente de estar sendo observado”. (SANSON, 2010, p. 42).
10 discurso de autoajuda apresenta forte relacdo com o pressuposto educacional da Enfase na Educac&o
Socioemocional, a ser discutido a seguir nesta secéo.
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Nessa circunstancia, “Os desafios educacionais da pds-modernidade consistem em
preparar os individuos para a transitoriedade de todos os aspectos da vida, onde surge a
necessidade da atualizacdo constante e o desenvolvimento pleno de todas as potencialidades”.
(ICE, 2019a, p. 35). E nesse sentido que a nocdo de emprego, enquanto estabilidade e
permanéncia em determinada funcdo do trabalho, perde forcas para a nocgdo de
empregabilidade, na qual ndo cabe & empresa garantir o emprego, mas sim ao trabalhador
encarregar-se por sua empregabilidade. (LOPEZ-RUIZ, 2007).

De acordo com o ICE,

O conceito de emprego esta sendo substituido pelo de trabalho autbnomo, a
distancia, sem vinculos, realizado em casa ou ‘home office’. A atividade
produtiva passa a depender de conhecimentos e o trabalhador devera ser um
sujeito criativo, critico, pensante, preparado para agir e se adaptar
rapidamente as mudancas dessa nova sociedade.

A empregabilidade esta relacionada a qualificacdo pessoal. As competéncias
técnicas deverdo estar associadas & capacidade de decisdo, de adaptacdo a
novas situagdes, de comunicagéo oral e escrita, de trabalho em equipe. (ICE,
2019a, p. 35, grifos do autor).

Marin-Diaz (2015, p. 251) argumenta que “[...] hoje o vinculo do trabalhador com a
empresa tradicional € muito mais efémero do que antigamente, e isso porque o trabalhador tece
vinculos mais fortes com ele mesmo. Ele é investidor da sua propria empresa que é seu Si
mesmo, ele ¢ seu proprio capital humano”. A relagcdo empregador/empregado é impermanente,
tanto sob o ponto de vista da perda do emprego por falta de atualizacdo (sentimento de
fracasso) quanto pela perda do empregado que, de fato, responsabilizou-se por sua

empregabilidade e buscara novas experiéncias para agregar ao seu “curriculo™?. Sendo assim,

12 Nesse viés, Laval (2019) fala sobre uma “decomposicio do vinculo entre diploma e emprego”. Segundo o autor,
“Numa época em que se declara que o saber ¢ um ‘produto perecivel’ e as competéncias, objeto de uma ‘destruigéo
criativa’ permanente, o titulo escolar e universitario tende a perder forga simbolica”. (LAVAL, 2019, p. 50).
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A forma como o jovem lida com o0 mundo produtivo também mudou. O
Dieese  [Departamento Intersindical de  Estatistica e  Estudos
Socioecondmicos] aponta que quase metade (48,5%) dos desligamentos em
2013 se deram entre trabalhadores com menos de 29 anos. Ficar por muito
tempo num mesmo emprego ndo parece ser um ideal de carreira daqueles
nascidos apo6s 1980, conhecidos como a geracdo Y e tdo pouco pela geracao
Z. Essa constatacdo é de uma pesquisa da Future Workplace, segundo a qual
91% dos jovens entrevistados ndo pretendem passar mais de trés anos numa
mesma empresa. Para muitos, o tempo de permanéncia num mesmo emprego
ja ndo tem o mesmo valor como foi no passado porque o mundo e a cultura
do mundo produtivo mudaram muito. Para muitos estudiosos e analistas de
carreira, 0 tempo de permanéncia ndo sera mais tdo decisivo para ascender
profissionalmente, o0 que demonstra que outras caracteristicas como
engajamento e comprometimento, maior grau de flexibilidade e adaptacédo
para lidar com mudancas com resultados, passam a ter peso muito
importante. (ICE, 2019f, p. 49).

E sobre o Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades®® que estamos, portanto,
falando. Esse é segundo ponto a ser tramado. Quando nos referenciamos ao conhecimento
enquanto capital humano, colocamos em pauta a importancia do saber. Porém, conforme
comentado, ndo se trata de um saber fixo, aprofundado, mas sim a composi¢do de saberes e a
adaptabilidade ao aprendizado continuo de novos saberes; ou seja, a aquisicdo de
competéncias que permitam aos sujeitos a capacidade de modificacdo e flexibilidade.

O Relatério Delors, de 1996, considerado o documento inaugural da logica das
competéncias e habilidades (MOTTA, 2020), aponta a necessidade de substituicdo da ideia de
“qualificagdo” pela “competéncia”, “[...] tendo em vista que a qualificacdo estd muito relacionada
ao dominio de conhecimentos, enquanto a competéncia se resume pela assuncdo de uma
determinada conduta profissional”*. (MOTTA, 2020, p. 97). O Modelo da Escola da Escolha
assumiu essa perspectiva e apoia-se nos quatro pilares da educacdo propostos pelo Relatorio
Delors (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser), que estao
profundamente articulados a importancia do desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Nesse sentido, baseado nos estudos de Antonio Carlos Gomes da Costa, o ICE
preocupou-se em abordar tais pilares na pratica pedagdgica. Para tal, provocou 0s seguintes

guestionamentos:

3 Farias (2020) esta desenvolvendo atualmente, em seu Projeto de Tese, um estudo para compreender a
emergéncia da no¢do de competéncias.

¥ A qualificacéo passa a compor a competéncia, junto as outras habilidades tais como comunicago, inovagéo,
resolucdo de conflitos, entre outras. (MOTTA, 2020).
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Como transformar as aprendizagens em competéncias?

Depois, como podemos identificar as habilidades de cada competéncia?
Mas, ndo basta identificar as habilidades. Também é preciso identificar as
capacidades requeridas para o exercicio de cada habilidade.

E, finalmente, para saber se as competéncias foram desenvolvidas por meio
das suas habilidades, é necessario reconhecer 0s comportamentos
observaveis capazes de nos permitir a presenca ou a auséncia de determinada
capacidade. (ICE, 2019e, p. 46, grifos do autor).

A partir desse excerto, podemos identificar a transformacéo da nocéo de aprendizagem
para a competéncia que, por sua vez, é composta por habilidades. Cada habilidade pressupde
0 desenvolvimento de capacidades, as quais sdo evidenciadas por comportamentos
observaveis. Para compreendermos essa sequéncia proposta pelo ICE, cabe-nos buscarmos os

conceitos que respaldam seus argumentos:

Aprendizagem é o processo por meio do qual se adquire o conhecimento e
como ele passa a fazer parte da vida. E o comportamento de entrada do
conhecimento. E como interagimos, assimilamos, incorporamos,
compreendemos, significamos e dominamos um conteddo. Trata-se,
portanto, de uma atividade de natureza interativa e aquisitiva.

Competéncia é a forma como se utiliza o que foi aprendido e se aplica nas
atividades praticas nos diversos ambitos da atividade humana em suas
distintas dimens6es: pessoal, social e produtiva. E 0 comportamento de saida
daquilo que se aprende. Ela ndo se refere, portanto, ao processo de aquisigdo
do contetido, mas a sua utilizagdo por parte daquele que o detém.

Habilidade é o dominio por uma pessoa do processo de producdo dos atos
necessarios para a realizacdo de uma atividade, de uma tarefa, uma agéo, o
desempenho de um determinado papel a realizar a partir daquilo que
aprendeu. Alguém competente em alguma coisa é aquele que domina um
determinado conjunto de habilidades.

Capacidade é o comportamento esperado, o objetivo ao desenvolver
determinada habilidade. Alguém que tenha desenvolvido determinada
habilidade é capaz de saber fazer algo, de realizar alguma coisa.
Comportamentos observaveis correspondem ao dominio ou ndo dominio das
capacidades esperadas. (ICE, 2019e, p. 46-47, grifos do autor).

Na sequéncia, vamos discutir sobre o conceito de aprendizagem, tao significativo para
a area educacional. Contudo, importa, antes, concluirmos a discussdo focalizada no
Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades, que consiste em uma ressignificacdo do

conceito de aprendizagem. De acordo com o ICE,
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A nova escola deve ensinar aos estudantes as habilidades e competéncias
para navegar em um mundo em constante mudanca. Torna-se imperativo que
a escola facilite e estimule o contato com novas tecnologias para que as
criangas se habituem com elas desde cedo. Além disso, 0 uso de tecnologias
de informagédo e comunicagdo (TICs) podem ser um grande catalizador no
aprendizado durante a experiéncia escolar.

A educacdo, neste sentido, estd sob o enfoque de um novo paradigma: o
estudante deve ser o construtor de seu conhecimento, aprender a aprender é
condicdo bésica para o individuo atuar na sociedade contemporéanea. (ICE,
2019h, p. 83-84).

Sendo assim, o Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades esta intrinsecamente
relacionado ao ponto anterior, que trata da Sociedade Pds-Industrial e Conhecimento como
Capital Humano. Em uma sociedade na qual o trabalho tem se voltado ndo mais a execucao
de tarefas a partir do comando das maquinas, mas a interagdo com os softwares em funcdo do
advento da tecnologia, vé-se emergir a importancia de competéncias que dizem respeito a

capacidade de tornar-se aprendente. Nesse sentido,

O avango do mercado das novas tecnologias educativas é acompanhado de
um discurso ‘pedagodgico’ que anuncia ‘o fim dos professores’. A
informatica e a internet ndo sdo vistas como objetos técnicos que devem ser
estudados e compreendidos, ou como ferramentas suplementares Uteis a
aprendizagem, mas como alavancas ‘revolucionarias’ que permitirdo mudar
radicalmente a escola e a pedagogia. (LAVAL, 2019, p. 60).

Reconfigura-se a importancia do papel da escola e do professor. A ldgica das
competéncias toma grande propor¢do nos discursos educacionais enguanto o conteido escolar
vai sendo cada vez mais ignorado. Ndo importa tanto o que estudar, mas de que forma o
estudo contribui para a assuncdo de um comportamento adequado ao século XXI. N&o
indiferente a esse cenario, a concepcdo do Modelo da Escola da Escolha teve como
fundamento os seguintes documentos: a visdo de homem e a de sociedade presentes no Artigo
2° da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96)° e no Artigo 3° da Constituicdo Federal®®; a
concepcao e finalidades da Educacdo na perspectiva da UNESCO (Relatorio Delors); e o
alinhamento politico e conceitual dos documentos Paradigma do Desenvolvimento Humano,
Cadigos da Modernidade e Mega-Habilidades. (ICE, 2019d).

15 «A Educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e dos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificag@o para o trabalho”. (ICE, 2019d, p. 17).

16 «Constituem objetivos fundamentais da Repiiblica Federativa do Brasil: | — Construir uma sociedade livre,
justa e solidaria; Il — Garantir o desenvolvimento nacional; 111 — Erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir
as desigualdades sociais e regionais; IV — Promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo”. (ICE, 2019d, p. 17).
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Importa entender sobre o que tratam esses trés Gltimos documentos, com concepgles
epistemoldgicas distintas ainda ndo abordadas neste trabalho. Paradigma do Desenvolvimento
Humano é considerado uma declaracdo produzida pelo indiano Amarthya Sem, professor de
economia na Universidade de Harvard, que recebeu o Prémio Nobel*” de Economia em 1998.
Esse documento foi publicado no livro O Desenvolvimento como Liberdade e “[...] anuncia a
educagdo como mecanismo para o alcance da plenitude humana por meio do desenvolvimento
das potencialidades da pessoa”. (ICE, 2019d, p. 22). O documento Cddigos da Modernidade foi
publicado por Bernardo Toro, filésofo e educador colombiano que se dedica aos estudos sobre
educagdo e democracia, no seu livro Cddigos da Modernidade: capacidades e competéncias
minimas para participacdo produtiva no seculo XXI, quais sejam: dominio da leitura e da escrita;
capacidade de fazer célculos e de resolver problemas; capacidade de analisar, sintetizar e
interpretar dados, fatos e situacOes; capacidade de compreender e atuar em seu entorno social;
receber criticamente 0s meios de comunicagao; capacidade para localizar, acessar e usar melhor a
informacdo acumulada; e capacidade de planejar, trabalhar e decidir em grupo. Ainda, hd o
documento Mega-Habilidades, produzido por Dorothy Rich, educadora norte-americana que
focaliza suas pesquisas no desenvolvimento de atitudes, valores e comportamentos que devem
ser cultivados desde a infancia no ambito das dimensdes pessoal, social e produtiva.
Especificamente nesse documento, publicado no livro Megaskills: os valores e as habilidades
interiores para 0 sucesso na vida dos seus filhos, sdo tais mega-habilidades: confianca,
motivacdo, esforco, responsabilidade, iniciativa, perseveranca, zelo, bom senso, solucdo de
problemas e trabalho em equipe.

Em vista disso, fica o questionamento:

Por que esses trés documentos foram escolhidos para compor o marco
conceitual e filos6fico do Modelo? Porque, juntos, estes trés documentos
alinham-se a uma concepcéo de educagdo para o desenvolvimento humano
onde o ato de educar é um direito que transforma o potencial de todo ser
humano em competéncias capazes de lhes permitir viver, conviver,
trabalhar, educar-se nas distintas dimensGes da vida pessoal, social e
produtiva, e atuar num mundo em permanente e acelerada transformacéo.
(ICE, 2019d, p. 26, grifos do autor).

Segundo Laval (2019, p. 86, grifos do autor), “As palavras nunca sédo neutras, nem
mesmo quando querem ser apenas técnicas, operacionais, descritivas. Substituir a palavra

conhecimento pela palavra competéncia ndo é sem importancia”. De acordo com o autor, 0

7 Premiagdo de ambito mundial, promovida pela Fundacio Nobel (Estocolmo), que ocorre anualmente no
intuito de reconhecer pessoas e/ou organizagoes que, de alguma forma, contribuiram a sociedade.
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termo competéncia, tdo vastamente empregado nas empresas e nas escolas, resguarda relagéo
com a nova “gestao dos recursos humanos”. As competéncias dos sujeitos passam a ser 0 seu
capital humano e apresentam “conexdo estreita com a exigéncia de eficiéncia e flexibilidade
que a ‘sociedade da informacao’ impde aos trabalhadores”. (LAVAL, 2019, p. 88).

Lazzarato (2011, p.32) aponta que o trabalhador, nessa légica, é um “[...] capital-
competéncia, uma ‘maquina-competéncias’, que vai de par com um ‘estilo de vida, um modo de
vida’, uma escolha moral, uma ‘forma de relacao do individuo consigo mesmo, com o tempo,
com seu entorno, com o futuro, com o grupo, com a familia’”. Assim, garante Sua autovalorizacéo
enquanto capital, mediante o jogo concorrencial do mercado econdmico. Do mesmo modo, todas
as relagdes que estabelece devem visar seu desenvolvimento e sdo tidas como oportunidades de
aumento e/ou aperfeicoamento do seu conjunto de competéncias e habilidades.

Nessa perspectiva, emerge a nocdo de pedagogia das competéncias, na qual se passa

da l6gica do conhecimento para a logica da competéncia®® (LAVAL, 2019).

Por tras da substituicdo da qualificacdo pela competéncia esta em jogo a
substituicdo da validacdo do valor pessoal conferida pelo Estado pela
validagdo conferida por um ‘mercado do valor profissional’ mais flexivel e
transparente. No entanto, a contradicdo continua: é preciso uma norma geral
que evidencie a competéncia e garanta uma ‘métrica comum’, fungdo que é
cumprida justamente pela certificagdo escolar. Na medida em que ndo
podemos prescindir completamente do sistema educacional, a tendéncia é
introduzir a ‘loégica da competéncia’ na escola e combinar a certificagdo
concedida pelo sistema educacional & determinacéo mais estrita da formacao
da mao de obra pelas empresas que fazem uso dela. (LAVAL, 2019, p. 90).

Sendo assim, a légica da competéncia apresenta forte relacdo com a nocdo de
empregabilidade, na qual o sujeito é responsavel por desenvolver seu capital humano para ter
condicdes de se inserir no mercado de trabalho. Nessa l6gica, 0s conhecimentos garantidos
por um diploma j& ndo importam mais; sdo analisadas as caracteristicas da personalidade dos
sujeitos e 0 quanto se demonstram dispostos a aprender constantemente e se adaptarem a
novas realidades. Essa configuracdo, de acordo com Laval (2019, p. 94), “[...] comporta um
sério risco de desintelectualizacdo e desformalizagdo dos processos de aprendizagem”.

Por falarmos em aprendizagem, retomemos o respectivo conceito do ICE, que
representa a aquisi¢do do conhecimento enquanto a competéncia, sua aplicacdo. Nota-se, aqui,
o fomento a utilizagdo do conhecimento, que passa a ter um “prazo de validade”, podendo vir

a ser substituido por outro a todo o momento. Nada é fixo, duravel ou permanente. Desse

'8 Questao que vem sendo discutida pela colega do Grupo de Pesquisa Marcela Clarissa Damasceno Rangel de
Farias, em seu Projeto de Qualificacdo de Doutorado.
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modo, “[...] a escola deve abandonar tudo o que se assemelhe a uma ‘acumulagdo’ de saberes
supérfluos, impositivos, magantes”. (LAVAL, 2019, p. 83). Apegar-se a um determinado
conteddo e nele aprofundar-se significa ser “deixado para tras”, pois, diante da velocidade
com que o mercado modifica suas exigéncias, torna-se inutil dedicar-se intensamente a um
estudo especifico. Nd8o vamos longe; ja se ouvem criticas sobre 0s cursos stricto sensu de
Mestrado e Doutorado. Em tempos de mercantilizacdo da educagdo e fomento a Idgica de
capital humano, promessas de rapida certificagdo tém surgido com frequéncia.

O ICE reforca essa logica ao afirmar que

Muitas das atividades produtivas que hoje sdo realizadas certamente ndo
existirdo em poucos anos e isso demanda que as pessoas aprendam a ser
permanentemente aprendizes, sejam adaptaveis e ageis para lidar com as
mudancas e novas demandas, novas informacoes e, as vezes, imprevisiveis
situagdes num mundo que muda. (ICE, 2019e, p. 58).

Nesse sentido, temos, aqui, mais um ponto desta trama, que consiste nas
Oportunidades de Aprendizagem e Aprendizado ao Longo da Vida. Na Contemporaneidade,
de acordo com Noguera-Ramirez (2011, p. 230), o conceito de aprendizagem associa-se a
governamentalidade neoliberal, que representa “[...] essa forma econdmica de governamento
que pretende governar menos para governar mais, isto é, essa forma de governar cujo
fundamento é a liberdade, o interesse, a agéncia e a autorregulagdo dos individuos”. Para
manter-se ativo no mercado competitivo, € necessario estar atento as oportunidades de

desenvolvimento continuo, de aprendizado ao longo da vida.

Sob essa perspectiva, o life long learning prepararia menos para um
‘diploma’, o qual daria acesso a um emprego e a uma carreira, que para
‘competéncias basicas comercializaveis’ (marketable skills), as quais
permitiriam a constante adaptacdo do assalariado as transformacGes
econbmicas e as necessidades do mercado. N&o é dificil entender que em
uma economia na qual, segundo dizem, o salariado pela vida toda esta
condenado & extincdo, o trabalhador deve ser capaz de se reciclar com a
maior facilidade e rapidez possivel. Assim, a nocdo de ‘aprendizagem ao
longo da vida’ permite que a elevagcdo do nivel de competéncias dos
assalariados seja sinteticamente articulada & flexibilidade dos modos de
aquisicdo dos saberes correspondentes as rapidas mudancas econémicas e
tecnoldgicas do capitalismo moderno. (ICE, 2019, p. 83, grifos do autor).

Ocorre que as situagcdes de mercado colocam em voga a necessidade de os individuos
aprenderem a conduzir a si mesmos em um cenario competitivo, dindmico e inconstante.
Nessa linha, Noguera-Ramirez (2011) discute sobre a nogao da Sociedade da Aprendizagem,

na qual ha um novo cidadao que se configura em um “Homo aprendiz permanente, definido
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por sua condi¢do de ser um aprendiz ao longo da sua vida, ou melhor, um Homo que, para ser
tal, deve aprender permanentemente”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 17, grifos do autor).
Presenciamos essa questdo na énfase dada hoje ao “aprender a aprender”, que apresenta
substrato no Relatorio Delors (1996).

Nesse Vviés, em consondncia as reflexGes acerca dos quatro pilares da educagdo

propostos pelo Relatério Delors, Marin-Diaz (2015, p. 239-240) aponta que o aprender torna-se

[...] qualguer coisa hem muita coisa, mas o adquirir a propria habilidade e
capacidade de aprender para adaptar-se e ser flexivel em diferentes
momentos e condi¢Bes. Trata-se, portanto, de aprender ndo tanto contetdos
guanto formas de chegar a eles (aprender a conhecer); ndo tanto uma pratica
ou uma acgdo quanto competéncias para assumir diferentes atividades e
tarefas (aprender a fazer); ndo tanto um modo de viver quanto as
competéncias para se adaptar e habitar um mundo em permanente mudanca
(aprender a viver); ndo tanto uma forma de ser sujeito quanto a disposi¢éo de
uma forma de gerir — usar e acrescentar — as proprias habilidades, o ‘seu
capital humano’ (aprender a ser).

Sendo assim, relembremos sobre o que Biesta (2012) advoga em relagdo a “nova
linguagem de aprendizagem”, na qual, recitando novamente o autor “[...] 0 professor j& ndo
transmite, de fato, nada, mas desenha ambientes de aprendizagem para os alunos, de modo a
facilitar a sua aprendizagem”. (BIESTA, 2012, p. 101). Presenciamos essa critica presente na
prépria organizacdo da Escola da Escolha, que estruturalmente se divide em Ambientes de

Convivéncia® e Ambientes de Aprendizagem?.

Na Escola da Escolha, os ambientes de aprendizagem sdo diversos espagos
dotados de contetdos educativos, isto é, contém mensagens carregadas de
estimulos e neles, tudo declara: ‘este ¢ um lugar onde todos convivem,
ensinam e aprendem permanentemente’. (ICE, 20191, p. 17).

Cabe refletirmos sobre o papel da Educacdo. Qual a importancia da escola e do
professor nesse contexto? Como argumenta Biesta (2012), a Educacdo tem se configurado

como provedora de oportunidades de aprendizagem ou, ainda, experiéncias de aprendizagem.

!9 paredes, corredores, estacionamento, &reas externas...

2 Biblioteca, brinquedoteca, atelié criativo (espaco onde as criangas experimentam técnicas de pintura, escultura,
modelagem, desenho, entre outras), sala de aula, eurekateca (espaco de experimentacBes e descobertas sobre
fendmenos fisicos, naturais e sociais) e Sala para Estar, a qual resulta da percepc¢do de que “[...] é importante a
existéncia de uma sala destinada as criancas para que elas simplesmente possam estar. Estar bem, estar calmo,
estar triste, estar pensativo, estar agitado, estar ansioso, estar com raiva, estar com vontade de permanecer
sozinho por um tempo, estar com vontade de refletir sobre algo, estar com vontade de ficar quieto e silencioso,
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Parece-me que, nessa ldgica, quanto menor a atuagdo do professor, maior ¢ a “garantia da
aprendizagem”, como se aquele atrapalhasse o suposto “sucesso educacional”.

Nesse vieés, inclusive, “Aprender ao longo da vida, aprender a aprender ¢ a divisa do
governamento contemporaneo. Estamos sendo compelidos a nos comportar como aprendizes
permanentes, que moram em sociedades de aprendizagem ou cidades educativas”.
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 230). Essa questio é evidenciada nos discursos
educacionais mobilizados pela Escola da Escolha, que pressupde a Educacdo para além da
escola no sentido de que cabe ao mercado conduzir a necessidade de experiéncias aos sujeitos.
Contudo, tal aprendizagem difere-se significativamente da aprendizagem pensada por Dewey,
que pressupde a nogéo de experiéncia educativa. (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

Buscando em Noguera-Ramirez (2011) a procedéncia e emergéncia do conceito de
aprendizagem, podemos perceber que na modernidade este conceito “[...] esteve associado a
emergéncia de outro conceito intimamente ligado ao desdobramento da governamentalidade
liberal no fim do século XVIII: o interesse”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 232). O
interesse, nesse aspecto, apresenta relacdo com a ideia de motivacdo, por meio da qual ndo
se faz necessario agir sobre o individuo (seu corpo e disciplina), mas sim sobre os
elementos que condicionam a agéo do sujeito.

Noguera-Ramirez (2011) argumenta que Dewey, ja nos primérdios do século XX,
trouxe um novo sentido ao “interesse”, sobre o qual se assenta o conceito de aprendizagem.
Considerando o que o autor chama de teoria classica do interesse (para diferencid-la da teoria
de Dewey), as coisas deveriam ser por si mesmas interessantes, contribuindo dessa forma para
que os individuos as aprendessem. Contudo, Dewey colocou em pauta a questdo de que ndo
ha como as coisas serem assim interessantes. Faz-se necessaria uma intervengdo entre o
agente e o objeto. “O interesse tem a ver com a relagdo entre um agente e um objeto, portanto
o que ¢ interessante ndo € a coisa, mas a relacdo, a atividade que vincula agente e objeto”.
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 235).

Dewey ndo formulou um conceito de aprendizagem. Pautamo-nos aqui no seu
conceito de experiéncia educativa para, entdo, compreendermos a aprendizagem, conforme
sugere Noguera-Ramirez (2011). “Pode-se dizer que, para Dewey, a aprendizagem é um tipo
particular de experiéncia cuja consequéncia € a adaptagdo, 0 crescimento ou o
desenvolvimento do individuo”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 248). Dewey considera a
educagcdo como um crescimento em si mesmo, que ndo necessariamente prepara para um fim
determinado; pelo contrario, € um fim em si mesmo. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011).
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Para Dewey, também, o crescimento esta relacionado a plasticidade, isto é, ao poder
de aprender da experiéncia. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011). Contudo, tal plasticidade nédo
tem relacdo com a flexibilidade neoliberal, tampouco a experiéncia representa toda e qualquer
situacdo. Nesse sentido, Noguera-Ramirez (2011, p. 246) aponta que Dewey formulou uma
“[...] teoria da experiéncia, cujos tragos gerais evocam a divisa contemporanea sobre a
necessidade de ‘aprender a aprender’ e a chamada ‘abordagem por competéncias’ ou
‘educagao por competéncias’”’.

Segundo Noguera-Ramirez (2011), o principio de continuidade € imprescindivel para
que uma experiéncia seja de fato educativa. “Toda experiéncia recolhe algo das experiéncias
passadas e modifica de algum jeito a qualidade das experiéncias futuras, por isso é que se
confunde experiéncia educativa com aprendizagem e com crescimento ou desenvolvimento”.
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 247). Nesse sentido, de acordo com Placides e Da Costa
(2021), Dewey entende que é na relacdo entre continuidade, pensamento e vida que 0s seres
humanos aprendem, por meio da qual o conhecimento se produz a partir da solugdo de

problemas (dos mais simples aos mais complexos).

Em tal Otica, a relagdo pedagodgica deve se dar como uma atividade de
pesquisa. De tal sorte que, semelhante a um cientista que procura a solugao
de um problema e dai constr6i suas proposicdes e teorias, 0 estudante devera
ser estimulado a perceber a relagdo de continuidade entre o que aprende e 0
que vive. (PLACIDES; DA COSTA, 2021, p. 135).

Além disso, hd também o principio da interacdo, “[...] isto é, para que seja educativa,
uma experiéncia deve levar em conta tanto as condi¢Ges objetivas do meio quanto as
condi¢des internas do sujeito”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 247-248). Leva-se em
conta 0 ambiente como aspecto central para a aprendizagem, pois a interacdo pressupde uma
“situagdo” entre individuo e ambiente, na qual se efetiva a atua¢do do educador. (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011). Placides e Da Costa (2021) apontam que é somente a partir da interacio
entre 0 sujeito e 0 objeto de estudo que ocorre a experiéncia e, consequentemente, 0
aprendizado. Nesse sentido, argumentam que, para Dewey, 0 mero envolvimento com
determinadas informacgdes ou 0 contato com coisas praticas ndo representa uma experiéncia.
(PLACIDES; DA COSTA, 2021).

Na contramao dessa perspectiva, de acordo com o ICE,
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As experiéncias educativas estimulam a curiosidade e conduzem a
aprendizagem, o que permite ao estudante aprender a aprender e a melhor
se posicionar diante das situacdes que também Ihe serdo impostas no meio
social. Estes sdo elementos inerentes & formacdo para a capacidade de
atuar de maneira autbnoma — uma das expectativas do ideario formativo
da Escola da Escolha. Por outro lado, os efeitos daquelas experiéncias
educativas que meramente criam as condigdes para ‘passar’ pela
experiéncia, distorcem e impedem o amadurecimento para futuras
situagdes. (ICE, 2009e, p. 8, grifo do autor).

Nesse excerto, percebe-se a nogdo de experiéncia educativa alinhada a perspectiva do
aprender a aprender, que apresenta substrato no Relatério Delors. Segundo Dewey, nem toda
experiéncia é necessariamente educativa, uma vez que fundamenta-se na possibilidade de
crescimento, conforme ja discutido, e ndo na mera condicdo de experimentacdo de algo. “E
nesse sentido que a experiéncia € uma aprendizagem: quando aprendemos algo, é porque
passamos por uma experiéncia e, se passamos por uma experiéncia verdadeira, aprendemos
alguma coisa”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 247). Ainda, importa ressaltar que

A verdadeira experiéncia educativa e significativa s6 ocorrera no ambiente de
experimentacdo. Essa é a forma como aprendemos na vida, como resolvemos
os problemas que se nos apresentam. Acumular experiéncias, ressignifica-las
e aplicar as solucdes aprendidas em novos contextos, € 0 caminho para o
verdadeiro aprendizado. (PARCIDES; DA COSTA, 2011, p. 138).

Em contrapartida, pelo viés neoliberal, a Educacdo nao ocorre estritamente no espago
escolar, pois cabe ao mercado conduzir a necessidade de experiéncias aos sujeitos. A
aprendizagem torna-se um determinado modo de vida, desvinculando-se da discussao sobre as
experiéncias reflexivas como forma de aquisicdo de conhecimentos. Verificam-se, portanto,

atravessamentos entre o pensamento educacional de Dewey e 0s principios neoliberais.

No excerto a seguir, a exemplo desses atravessamentos, podemos identificar
ressonancias do pensamento deweyano alinhado a questbes de ordem neoliberal, onde séo
costuradas discussdes sobre experiéncia, autorresponsabilidade, projeto de vida,
protagonismo. Percebo um texto articulado, no qual se corrobora a importancia da
experiéncia, contudo sem um fundamento sobre quais ‘“‘experiéncias” deverdo ser
proporcionadas pela escola. Reforga-se o papel da experimentagdo no processo educativo,
mas ha uma lacuna sobre como se da a constru¢cdo do conhecimento mediante as inUmeras
experiéncias que devem ser proporcionadas aos sujeitos, mesmo havendo, no mesmo excerto,
uma critica sobre a mera disposi¢do de situagdes “em que estejam presentes ‘experimentos’”.

Pelo contrério, ha uma pulverizacdo da ideia de experiéncia.
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A Experimentacdo surgiu no Modelo Pedag6gico como um Principio
Educativo porque encontramos em Dewey (2011) a base fundamental para
afirmar que é pela experimentacao sobre e do mundo que se aprende. Para ele,
o alicerce do desenvolvimento infantil esta na vida social. Conhecimentos
mais amplos s&o construidos quando aquele que aprende estd em contato com
a realidade do mundo e ndo apenas quando lhe € possivel acionar 0s recursos
da dimensdo cognitiva [...] E imprescindivel considerar uma educacdo que
proporcione experiéncias aos estudantes, que integre os saberes tedricos e
préticos, pautados e refletidos na realidade do mundo. O acontecimento da
experiéncia ultrapassa a sensacdo e, mesmo, a percep¢do de objetos. A
realidade € infinita em suas varias manifestaces e seria impossivel vivencia-la
e interpreta-la sem as condicGes providas pela experiéncia. Como pensar uma
educacdo integral que forme uma pessoa para constituir-se como alguém que
atue em busca de sua plenitude, que constitua uma atitude protagonista diante
de sua vida, que seja capaz de construir uma visao de si proprio no futuro e
realiza-la, sem considerar a vivéncia da experimentacdo? A experiéncia € um
investimento refinado e complexo porque nela sdo mobilizadas sensacGes,
sentimentos, imaginacgao, inteligéncia e reflexdo. N&o experimentamos apenas
os objetos que descobrimos, as superficies que tocamos, mas também os
outros e a nGs mesmos.

Apenas a oferta de situacBes e eventos no ambito da rotina escolar em que
estejam presentes ‘experimentos’ ou ‘projetos’ ndo € suficiente para garantir a
experimentagdo, nem tampouco a escola é o Unico espaco em que as criangas
terdo acesso a essa condi¢do. Mas &, também na escola, que essas experiéncias
devem acontecer. Seria um ‘equivoco pedagogico’ a nogao de que uma pessoa
aprende especificamente apenas o que esta estudando em determinado
momento e exclusivamente em dado lugar.

Ao possibilitar que a crianga experimente o conhecimento em movimento no
trabalho pedagogico, referenda-se a importdncia da ocorréncia de
aprendizagens significativas que se movimentam, complementam e interagem
na direcdo de formar atitudes permanentes. Dewey (2011) traz como exemplo
gue, ao experimentar o mundo no espagco escolar, a crianga vivencia a
possibilidade de perceber em si o desenvolvimento de capacidades que as
levara a fazer escolhas como as de gostar e de ndo gostar de alguma coisa.
Essa possibilidade de ‘gostar’ ou ‘ndo gostar’ ¢ uma vivéncia que possibilitara
o desenvolvimento de habilidades socioemocionais que permitirdo a crianca
um melhor e mais significativo dialogo com a aprendizagem de elementos
como ortografia e componentes curriculares como a Matematica ou Historia,
pois sdo essas atitudes que fundamentalmente ja contam para o tempo presente
e seguramente contardo para o futuro.

A vida contemporénea das criancas e dos jovens exige que a continuidade das
aprendizagens relativas a vida escolar ocupem lugar de importancia, tanto
quanto aquelas relativas as vividas em outros ambitos, inclusive quando
consideramos 0 espaco escolar como meio para construgdo de novas
experiéncias e nao, necessariamente, como um lugar restrito aos cddigos
formais.

A percepcao de si proprio enquanto sujeito responsavel por si e pelo que o
envolve, ou seja, 0 préprio mundo, considerados o meio ambiente, as relacfes
com os objetos do conhecimento e a convivéncia entre as pessoas, exige que
estudantes e professores se reconhecam e se entendam como sujeitos no
mundo, com 0 mundo e do mundo, tendo parte ativa nas suas transformagdes
e isso requer uma pratica que se pauta pela experimentacéo das coisas, das
situagdes, daquilo que se conhece e daquilo que se busca conhecer. Aqui ha a
convicgdo clara que é na experimentacéo sobre e do mundo que se aprende.
(ICE, 2019e, p. 6-7, grifos do autor).
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E preciso problematizar a realidade de qual fala Dewey em comparacéo a realidade
abordada pela Escola da Escolha, que diz respeito a0 mundo contemporaneo e a seus aspectos
empresariais. Para Dewey, as experiéncias educativas contribuem para o exercicio do
pensamento em relacdo as questdes mundanas que nos cercam. Nesse Viés, experiéncia
pressupbe a interseccdo entre pensamento e acdo, de forma aprofundada e reflexiva.
(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

No entanto, o ICE, apoiado em Dewey de forma muito assertiva, advoga que

Uma educacdo pautada pelo Principio da Experimentagdo cria condi¢des de
preparacdo das criancas para situacOes posteriores; 0 que se vive no presente
tanto toma algo das experiéncias passadas quanto determina, de algum
modo, aquelas que virdo. (ICE, 2019e, p. 8).

Dessa forma, “Embora a teoria de Dewey tenha influenciado os atuais processos
educacionais, 0 que se percebe, muitas vezes na pratica, € uma ma compreensao do que seja
experiéncia e uma adocdo de metodologias que ndo privilegiam a interacdo em uma
perspectiva deweyana”. (PLACIDES; DA COSTA, 2021, p. 138). A énfase no “aprender a
aprender” e na nog¢do de aprendizagem ao longo da vida contribui para o entendimento de que
toda e qualquer experiéncia consiste em aprendizado, pormenorizando o papel da escola e do
professor. O que importa ndo € necessariamente a aquisicdo de conhecimentos, mas uma
postura aberta a reinveng@o de si mesmo. Reinvencdo, inovagéo e adaptacdo sdo palavras em
voga na Contemporaneidade, que direcionam a Educacdo para a formacdo de sujeitos
empresarios de si, que se fazem responsaveis pelos seus préprios projetos de vida.

Nesse aspecto, chegamos a mais um ponto da trama, que consiste no Sujeito Projetista
de Si Mesmo. No contexto neoliberal, em que cada um é responsavel por seu capital humano,
assumindo o seu sucesso ou fracasso, coloca-se em pauta o fomento a autorresponsabilidade.
Ser projetista de si mesmo é se enxergar no futuro considerando a atual realidade; mas, ao
mesmo tempo, munindo-se de possiveis competéncias que poderdo ser exigidas. Nesse
aspecto, de acordo com o ICE (2019, p. 49), “Viver nesse tempo futuro, que ja comecou,
estabelece uma relacéo direta com as experiéncias do aqui e agora, demandando o cultivo de
competéncias, de capacidades, de talentos e das sensibilidades pelas quais podemos viver e
construir um mundo melhor para todos”. O futuro, portanto, faz-se presente, podendo
reconfigurar totalmente a projecao realizada pelo sujeito.

Segundo Popkewitz, Olsson ¢ Petersson (2009, p. 74), “O aprendente dessa nova

sociedade é um cosmopolita guiado pela adesdo a mudanca e a inovagdo continuas. E um
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desgastante projeto de vida que regula o presente em nome da acdo futura”. O Projeto de Vida,
dessa forma, ndo diz respeito a constru¢do de uma sélida perspectiva de futuro, com objetivos
definidos. Pelo contrario, a no¢do de Projeto de Vida vem a sustentar todos os argumentos
neoliberais sobre a necessidade de formacdo de sujeito flexiveis, inovadores, criativos,
adaptaveis, entre tantas outras “qualidades” que descrevem a capacidade continua de reinvencao.

De acordo com o ICE, “O que é um Projeto de Vida sendo a constru¢do de uma
narrativa de si?”. (ICE, 2019i, p. 47). Mas, diante deste cenario neoliberal que tenho discutido
ao longo da Dissertacdo, qual narrativa se espera dos sujeitos? Retomemos as questdes
relacionadas a Pedagogia Empreendedora de Dolabela (2003), na qual se incentiva o
empreendedorismo como “forma de ser”, mobilizada por um sonho estruturante que tenho
entendido, neste trabalho, enquanto o Projeto de Vida.

Nessa perspectiva,

N&o importa apenas a aquisicdo de conhecimentos, mas também a mudanca
de atitude basica do educando diante da vida. Mesmo que isto parega
ambicioso demais, quem educa de corpo e alma tem que semear utopia, sim
— e isso é exatamente 0 que estd na origem da construcdo futura do Projeto
de Vida. (ICE, 2019¢, p. 53).

Né&o obstante, a ideia de utopia defendida pelo ICE apresenta semelhanca em relacéo a
Pedagogia Empreendera de Dolabela (2003). “O sonho ¢ a matéria prima dos projetos de vida e
ele deve atuar como elemento motivador para que as criancas se esforcem, mobilizem suas
capacidades e desejem desenvolver outras tantas para realiza-los”. (ICE, 2019e, p. 66). Enquanto
o ICE argumenta sobre a nogdo da utopia/sonho, Dolabela (2003) discute sobre o sonho
estruturante; contudo, ambos estéo relacionados ao Projeto de Vida: o primeiro € o que o origina e
0 segundo, seu sinénimo. E interessante identificar a forma como se coloca em voga o0
“imaginario”, o “sonho” e a “fantasia” para mobilizar o desenvolvimento dos sujeitos. Nao ¢ em
vao que a frase “Sonhar grande e sonhar pequeno d4 o mesmo trabalho” tenha sido proferida por
Jorge Paulo Lemann, um dos maiores empresarios brasileiros, considerado o homem mais rico do

Brasil em 2022 pela Forbes, revista estadunidense que trata sobre economia. (ERTEL, 2022)*.

2! A medida que avancamos nas anélises sobre os efeitos neoliberais na sociedade, damo-nos conta do quanto
0 empresariado tem cercado as praticas educacionais. Jorge Paulo Lemann é também idealizador da
Fundagdo Lemann, cuja missdo “[...] é colaborar com pessoas ¢ instituigdes em iniciativas de amplo impacto
que garantam a aprendizagem de todos estudantes, e engajar liderangas comprometidas em resolver desafios
sociais complexos do pais”. (FUNDAGCAO LEMANN, [2021?]). Garcia (2021), em sua Dissertagio de
Mestrado intitulada Empresariamento da educacéo e formacéo continuada de professores: um estudo sobre
0s projetos desenvolvidos pela Fundagdo Lemann (2002-2018), analisou como a formacéo continuada de
professores tem sido pautada pela Fundagdo Lemann e quais discursos veiculam, em seus relatérios anuais,
sobre formacdo. Como principais achados da investigacdo, a autora destaca: a desapropriacdo dos saberes
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Por tudo isso, a formagdo dos sujeitos torna-se algo particular, uma
autorresponsabilizacdo. E em nome do seu projeto de vida (sujeito considerado como
miniempresa) que cada um deve buscar a sua forma de adaptacdo a dindmica mercadologica e
responsabilizar-se por si mesmo. Por esse motivo, na carona da importancia do Projeto de
Vida e, sobretudo, em funcdo dos dados levantados pelo indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB) e pelo Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA)*,

[...] torna-se fundamental a introducdo de referéncias que facam sentido e
tenham significado para a crianca desde os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, e que chegard ao Ensino Médio como o jovem que buscou na
escola a condicdo para a constituicdo de uma projecdo de si no futuro; ou
seja, aquilo que designamos como Projeto de Vida, a centralidade do Modelo
da Escola da Escolha. (ICE, 2019a, p. 37).

Cabe destacar que, ao passo que se revela o Projeto de Vida enquanto projecao de si
no futuro, reforga-se a importancia do “aqui e agora”, conforme excerto apresentado no inicio
da discussao sobre o Sujeito Projetista de Si Mesmo. Nesse sentido, na perspectiva de colocar
a crianga como centro do processo pedagdgico a fim de proporcionar o seu protagonismo,
aponta-se a necessidade de superar o que o ICE (2019b) entende como “forma escolar”®, “O
desafio desta construcéo comeca por conceber a crianga como um ser do presente, um sujeito
do tempo atual e ndo como alguém que sO vira a ser a partir daquilo que construira no
futuro, como se ja ndo fosse alguém no tempo presente”. (ICE, 2019b, p. 16-17, grifos do
autor). Identifico certa incompatibilidade nos argumentos do ICE. Entendo que projetar-se a si

docentes e a transformacdo dos professores em executores de manuais didaticos; a reconfiguracdo do
contelido proprio da educacdo a partir do empresariamento da educacdo; a performatividade e a cultura do
desempenho como indicativos da suposta “qualidade” educacional. (GARCIA, 2021).

22 A cada dois anos, tomamos conhecimento de resultados de avaliagdo da educacéo brasileira, expressos por
meio do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), e a cada trés anos, conhecemos o desempenho
dos estudantes brasileiros na avaliagdo do PISA [Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes]. Os
resultados mais recentes revelam a dramética situacgao do Brasil”. (ICE, 2019a, p. 37, grifos meus). O IDEB foi
criado em 2007 e consiste em um indicador baseado nos dados sobre aprovacdo escolar por meio da
apresentagdo de resultados sobre fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes (INEP, [2021a?]). Ja o
PISA, consiste em um estudo comparativo internacional realizado a cada triénio pela OCDE, com o objetivo de
fornecer informagfes sobre o desempenho dos alunos na faixa etaria dos 15 (quinze) anos de idade, que
corresponde ao periodo em que se pressupde a conclusdo da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos
paises. (INEP, [2021b7?])

23 “Forma escolar é um conceito surgido no final dos anos 1970, na Franca, em trabalhos conduzidos a partir de
uma perspectiva sécio-histérica, que objetivava compreender como determinado projeto politico-pedagdgico se
estruturava na Idade Moderna, rescindindo com uma concepgdo de educacdo de fundamento teleoldgico [...] A
forma escolar institucionaliza a transmissdo de conhecimentos organizado em conteddos, curriculos, disciplinas,
métodos, materiais, produzindo um saber-fazer prdprio. A escola é organizada por classes de alunos com o
mesmo nivel de conhecimentos e competéncias, com avaliagGes regulares, visando a inclusdo de toda populagao
num certo tipo de sociedade. Um professor ensinando as mesmas coisas, a0 mesmo tempo, para a mesma classe,
com definicdo de horérios, verificacdo de frequéncia, pontualidade e assiduidade; demarcagdo de etapas, divisdo
das classes, das séries e dos anos de escolarizagdo”. (ICE, 2019b, p. 12).
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mesmo em um futuro que se faz presente invalida o sujeito. Porém, had uma discussdo na
contraposicdo que corrobora a importancia da crianca enquanto um “ser do presente”. E como
se um argumento resguardasse o que o outro anula.

Por ora, tal discussdo nos da indicios de que ser projetista de si mesmo pressupde uma
atuacao protagonista, 0 que nos remete ao ponto seguinte desta trama que consiste na Formacao
do Jovem Protagonista. “Um protagonista sonha, colabora, ¢ responsavel pelo que faz e encara

a vida com otimismo e confianga”. (ICE, 2019f, p. 66). De forma mais aprofundada, para o ICE,

Protagonista é aquele que se enxerga e age como sendo o principal ator de
sua vida. Ele ndo é objeto das escolhas que faz, mas seu sujeito. Alguém que
atua em sua vida como protagonista é responsavel pelo que decide e pela
forma como age diante da vida e das pessoas, reconhece a distin¢do entre as
suas atitudes e das outras pessoas, manifesta capacidade de iniciativa,
proatividade, autoconfianca e determinagao.

Um protagonista acredita que é capaz de aprender e sabe que deve se esforgar,
ele mesmo, para isso. Aprender e continuar a aprender ao longo da vida séo
condic¢Bes fundamentais para realizar-se. Ele ndo acredita que na sua vida tudo
esta pronto e definido de acordo com as suas caracteristicas e habilidades, ou
pela auséncia delas; nem pelo destino ou pelas decisdes de outras pessoas,
porque se assim fosse seria muito mais dificil aprender e crescer.

Assim, um protagonista também se forma pelo desenvolvimento de
habilidades como autocontrole, organizagdo, otimismo, sociabilidade,
espirito colaborativo, entre outras. (ICE, 2019f, p. 66, grifos do autor).

Entendendo o protagonismo enquanto “Principio Educativo que orienta as préticas e
vivéncias como meio para apoiar a formacdo do educando autbnomo, solidario e competente”

(ICE, 2019I, p. 29), importa buscar em Freire (2014) a concepgdo de autonomia®. Para 0

4 Em um primeiro momento, pode causar certa estranheza convidar Freire (2014) para a discussdo, ja que este
trabalho tem se desenvolvido em uma perspectiva pds-critica. De acordo com Silva (2010), a teoria educacional
critica, da qual Paulo Freire trata, diz respeito ao “Conjunto das perspectivas teoricas e analiticas que se centram
no questionamento do papel que a escola, o curriculo e a pedagogia exercem na producdo e reproducdo de formas
de dominag&o, com énfase na dominacdo de classe”. (SILVA, 2010, p. 106). Essa no¢fo avanca na Educa¢do com
as discussdes pds-criticas, que representam o “Conjunto das perspectivas tedricas e analiticas que, embora retendo
o impulso critico da ‘teoria educacional critica’, coloca em questdo, a partir sobretudo da influéncia do p6s-
estruturalismo e do pds-modernismo, alguns de seus pressupostos. A teoria pos-critica questiona, por exemplo, um
dos conceitos centrais da teoria critica, o de ideologia, por seu comprometimento com nogdes realistas de verdade.
Da mesma forma, seguindo Michel Foucault, a teoria pos-critica distancia-se do conceito polarizado de poder da
teoria critica. Ela coloca em duavida, ainda, as no¢des de emancipagdo e libertacdo, tdo caras a teoria critica, por
seus pressupostos essencialistas”. (SILVA, 2010, p. 106). Na perspectiva da teoria educacional pds-critica,
podemos pensar na no¢do de hipercritica, proposta por Michel Foucault e discutida por Veiga-Neto (2020).
Segundo o autor, “[...] a hipercritica € uma critica radical que deve estar sempre disposta a se voltar sobre si
mesma e criticar a si propria. Falar em radicalidade significa problematizar constantemente até a perspectiva em
que ela se situa e as bases epistemologicas e tedricas sobre as quais se assenta”. (VEIGA-NETO, 2010, p. 16).
Dessa forma, a hipercritica representa uma critica sobre a propria critica, jamais entendida como algo concluso,
definitivo. Recorrer a Freire (2014) ndo representa uma contradicdo, mas uma continuidade, uma nova
perspectiva, um novo olhar, uma criticidade sob outro angulo. Pelo contrario, ndo estudar um autor em funcédo da
teoria educacional a qual ele se situa seria justamente ir de encontro ao que a hipercritica coloca em voga.
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autor, o estudante deve participar do seu processo de constru¢do do conhecimento a partir de
uma atuacéo ativa, na qual ele se perceba coparticipe do seu préprio desenvolvimento.

Segundo Streck, Redin e Zitkoski (2010), Freire estabelece um paradoxo entre as nogdes
de autonomia e dependéncia, partindo do principio de que, por sermos seres de cultura, somos
necessariamente dependentes. Dessa forma, “[...] ser autbnomao ¢€ ter a capacidade de assumir essa
dependéncia radical derivada de nossa finitude, estando assim livres para deixar cair as barreiras
que ndo permitem que 0S Outros sejam outros ¢ ndo um espelho de ndés mesmos”. (STRECK;
REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 53). A nogdo de autonomia, nessa perspectiva, pressupde o
imprescindivel trabalho do professor, desenvolvido ndo de forma categérica ou limitante, mas
como uma ag&o que se produz a partir da também imprescindivel agdo do estudante.

Por esse motivo, “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado”. (FREIRE, 2014, p. 25). Nesse excerto, fica evidente a
intrinseca relacdo entre docente e discente, tdo necessaria para 0 processo de construcdo do
conhecimento. No entanto, ndo podemos afirmar o mesmo em relagéo ao que propde o ICE ao
tratar sobre a nocdo de Protagonismo, pois a autonomia do educando — que € representada
muito mais pela nocdo de autorresponsabilidade — ndo necessariamente pressupde a atuacao
do professor, visto que ““[...] os educadores passam a chamar de Protagonismo 0s processos,
movimentos e dinamismos sociais e educativos, nos quais 0s adolescentes e jovens, apoiados
ou ndo pelos seus educadores, assumem o papel principal das acfes que executam”. (ICE,
2019e, p. 28, grifos do autor).

Nessa perspectiva, para o ICE,

A construgdo da autonomia s6 pode ser favorecida pela escola quando os
educandos vivenciam situacbes em que suas escolhas e decisbes sejam
experimentadas, situagcbes que o0 ajudem a construir estratégias de
autoavaliacdo e autorregulacdo, a ser sujeito em seu processo de
aprendizagem e ndo estar apenas ‘sujeito a’ determinacdes externas. O
incentivo e a vivéncia da cooperacao nas relac@es entre adultos, entre adultos
e criangas/jovens e entre criangas/jovens e seus pares permitem o
estabelecimento de vinculos afetivos e racionais que tendem ao ser solidario.
Por outro lado, o incentivo a competicdo, em particular a competicao
individual, sem o devido ensinamento de que o outro é tdo parte do todo
como a propria pessoa, serd um fator importante de manutencdo dos moldes
de funcionamento da sociedade atual. (ICE, 2019b, p. 35, grifo do autor).

Apesar de identificarmos a obra Pedagogia da Autonomia (2011), de Paulo Freire, nas
referéncias bibliograficas da Escolha da Escolha, cabe frisar que a autonomia pensada pelo autor

ndo diz respeito a contribuicdo de estratégias de autoavaliagdo e autorregulagdo, conforme
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demonstra o excerto acima. Freire (2014) aponta outro viés para a no¢do de autonomia, que se
aproxima do posicionamento ético do educador ao respeitar a capacidade criadora dos educandos,
seus saberes, suas trajetdrias e curiosidades, utilizando-se disso para ensina-los a “pensar certo” de
modo a perceberem a sua importancia na sociedade. A autonomia busca, sobretudo, a liberdade
dos educandos; contudo, tal liberdade esta imbricada a capacidade de criticidade.

Nesse aspecto, “Para Paulo Freire, autonomia é libertar o ser humano das cadeias do
determinismo neoliberal, reconhecendo que a histéria é um tempo de possibilidades. E um
‘ensinar a pensar certo’ com quem fala com a for¢a do testemunho. E um ‘ato comunicante,
co-participado’”. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 53). De acordo com os autores,
a autonomia ¢ um “amadurecimento do ser para si”, que se constroi historicamente a partir
das experiéncias de decisbes que vamos tomando em nossas vidas. E, principalmente, uma
“experiéncia da liberdade”. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010). “Portanto, o pensar
certo € o pensar critico que deve fundamentar uma pedagogia da libertacdo, que,
problematizando as condigdes da existéncia humana no mundo, desafia para a luta e a busca
de superacdo das condicdes de vida desumanizadoras.” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI,
2010, p. 97, grifos dos autores).

A autonomia pressupde, dessa forma, a criticidade, “[...] em que a curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza”.
(FREIRE, 2014, p. 32). Freire (2014) argumenta sobre a transformacao da curiosidade ingénua,
associada ao senso comum, para uma curiosidade epistemoldgica — a partir do “pensar certo” —,
na qual ha fundamentalmente o trabalho do professor que conduz o estudante ao estado de
questionamentos das questdes que o cercam sob uma perspectiva problematizadora.

Desse modo, “A criticidade, para Freire, é a capacidade do educando e do educador
refletirem criticamente a realidade na qual estdo inseridos, possibilitando a constatacdo, o
conhecimento e a intervencdo para transformé-la”. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010,
p. 97). Esse sujeito, portanto, transforma-se — combinando o “saber da pura experiéncia” com o
“conhecimento organizado” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010) — e intervém na realidade
que o cerca, diferentemente de uma perspectiva neoliberal em que ele reproduz uma
determinada “forma de ser” (DOLABELA, 2003) que contribui para a ascenséo do capitalismo.

No que se trata da autonomia e criticidade, alinhados a perspectiva do Protagonismo, o

ICE aponta que
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Zygmunt Bauman usa o termo ‘sozinhos na multiddo’ (condicdo da vida
atrelada a ideia de sucesso imediato causado pelo consumo de bens cada vez
mais descartaveis), para analisar a situacdo comum de se estar ao lado dos
outros, mas ndo com o0s outros. A ilusdo de que consumir pode tornar as
pessoas mais felizes faz com que muitas pessoas dediquem grande parte de
seu tempo para garantir a propriedade de bens para si ou sua familia. A
convivéncia se tornou fato incomum, mesmo nos ambientes de trabalho nos
guais as pessoas passam muitas horas do dia, pois as situacGes profissionais
estdo mais mediadas pela tecnologia do que pelas relagdes interpessoais.
Bauman afirma que a educacdo pode tracar um novo caminho para a
sociedade ao fomentar a resisténcia e o espirito critico, enfatizando que é
pela escola que se deve recomecar.

Considerando as afirmagfes do socidlogo, um projeto de escola que
provoque transformagdes nas relagBes entre as pessoas, necessariamente
promove 0 desenvolvimento das dimensdes humanas de autonomia,
solidariedade, da empatia, do espirito colaborativo e corresponsavel em
todos os seus educandos, independente de quaisquer caracteristicas pessoais
ou sociais. Trata-se do estabelecimento de uma escola inclusiva, cujo
objetivo é colocar os educadores no papel de facilitadores da aprendizagem,
capazes de orientar os educandos a se envolverem ativamente como
protagonistas na sua propria educacao, descobrindo e utilizando seus estilos
de aprendizagem, desenvolvendo suas competéncias e habilidades para
aplicar aquilo que aprendem, a adquirir e produzir conhecimentos, a lidar
com informagdes e com pessoas, a resolver problemas porque se reconhecem
capazes de ser parte da solucdo. Deseja-se que educadores e educandos
construam uma escola capaz de criar um clima colaborativo e de respeito
matuo diante da diversidade humana e das diferencas individuais.

Trata-se de uma escola que rompe com a ideia de criar um produto padrao,
um educando Unico, como aquele preconizado na ‘forma escolar’, indo
muito além da concepcdo de ser um espaco de transmissdo de
conhecimentos. Curriculo, metodologias, formas de avaliar devem ser
repensadas na direcdo da construcdo de uma nova forma de se fazer
educador e educando. (ICE, 2019b, p. 23-24, grifos do autor).

Novamente, identifico “atropelos” entre conceitos, concepgdes, autores... A comegar
por Bauman, sociologo polonés que se dedicou aos estudos sobre as relagcfes humanas na
Contemporaneidade, que se inscrevem justamente no contexto em que se assenta a Escola da
Escolha. O autor possui obras como Modernidade Liquida (1999), Amor Liquido: sobre a
fragilidade dos lacos humanos (2003), Vida Liquida (2005), Tempos Liquidos (2007), entre
outras, nas quais estabelece reflexfes sobre a nogdo de “liquidez” enquanto fragilidade,
instantaneidade e fluidez, que caracterizam a sociedade atual capitalista pautada pelo
imediatismo, consumo exacerbado, relagdes supérfluas, imprevisibilidade e precarizacdo do
trabalho. N&o me parece ser muito coerente considerar os argumentos do autor como forma de
critica a sociedade, e sobretudo aos impactos da tecnologia, em um modelo educacional cujo
fio condutor é a formacdo de sujeitos do/para o seéculo XXI, com todos 0s pressupostos

educacionais que mobiliza e que estdo sendo discutidos principalmente nesta secao.
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Na continuidade do excerto, “considerando as afirmagdes do socidlogo”, fala-se sobre
“um projeto de escola que provoque transformacdes nas relagdes entre as pessoas”. Contudo,
0 projeto do ICE, apesar de todo o discurso sobre inclusdo, solidariedade e espirito
colaborativo, apresenta uma esséncia excludente e individualista, na qual cada sujeito é o seu
proprio capital humano, sua miniempresa, responsavel por si mesmo. (LOPEZ-RUIZ, 2007).
E no &mago desse discurso que reside a ideia de autonomia. Ademais, esse discurso também
pormenoriza o papel docente, como o proprio excerto sugere que ecle seja “facilitador da
aprendizagem” em prol do protagonismo do educando, que representa essa
autorresponsabilidade. H4 uma critica, também, a “transmiss@o de conhecimento”, a qual
difere-se significativamente a critica de Freire (2014), que esta relacionada a formacédo de
sujeitos criticos a partir de uma pedagogia da libertacéo.

Por tudo isso, retomando o ponto que sustenta essa discussdo, sobre a Formacao do
Jovem Protagonista, importa destacar que, para o ICE, “A concep¢do de educacgdo
subjacente ao conceito de Protagonismo é aquela que trata do ato de educar como sendo
capaz de transformar o potencial do ser humano em competéncias, habilidades e
capacidades”. (ICE, 2019, p. 31, grifo do autor). Sendo assim, remete-nos as discussoes ja
postas pelo Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades, que resume a Educacdo a
formagdo de capital humano.

Por fim, encaminhando-nos para o dltimo ponto, a Enfase na Educacéo
Socioemocional, cabe sinalizar que “Um protagonista tem atitude otimista diante da vida e a
vive buscando encontrar o lado bom das coisas que lhe acontecem, acreditando que sera capaz
de resolver os problemas ao se tornar parte de sua solu¢do”. (ICE, 2019f, p. 66, grifos do
autor). Em suma, um protagonista sabe lidar com os percal¢cos que surgem no caminho. No
ambito do ICE e do Modelo da Escola da Escolha, no qual se busca uma “formacao integral”
gue € composta pela vida pessoal, social e produtiva, importa tratar dos aspectos
socioemocionais de modo que os sujeitos desenvolvam da melhor forma possivel o seu
potencial. A produtividade, portanto, esta intrinsicamente articulada a capacidade de dominar

as emoc0es, em prol de uma boa performance. Dessa forma,
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Para apoiar o desenvolvimento do dominio pessoal, os pais e professores
devem estar genuinamente abertos a acreditar no potencial das criancas e ver
como podem apoia-las para alcancar suas aspiracGes, independentemente de
seus limites, do seu historico familiar ou dos obstaculos que podem se
apresentar no caminho. Criar oportunidades para que as criangas possam fazer
escolhas, significa oferecer-lhes chances para se expandirem, na dire¢do que
desejarem e aprenderem com seus sucessos e fracassos. (ICE, 2019, p. 45).

Considerando que, na dindmica neoliberal, “[...] educar &, principalmente, garantir a
aprendizagem, é promover cenarios de aprendizagem e, nessa medida, é deixar que o outro
leve adiante um processo que fundamentalmente depende dele mesmo” (MARIN-DIAZ,
2015, p. 239), coloca-se em pauta a autorresponsabilidade, tanto pelos sucessos quanto
fracassos. Educar €, ainda, garantir que o sujeito busque alcancar os seus sonhos e se
responsabilize pelos resultados, independentemente da sua condi¢do social. Nessa ldgica,
presenciamos a ideia da meritocracia, na qual a ascensdo social consiste em um mérito
préprio, sem considerar que os pontos de partida sao desiguais.

Do mesmo modo, a nocdo de autorresponsabilidade se intensifica a partir do fomento a

formacéo do sujeito accountable, uma vez que

H& muitas razbes para que os estudantes do século XXI aprendam e
aprimorem a capacidade de ser accountable. Ao agir assim, desenvolvem
desde cedo uma percepgdo muito clara das suas responsabilidades no contexto
familiar e posteriormente, no ambito produtivo, se tornam pessoas que nao
tém o habito de dar desculpas e explicacBes, mas aquelas que entregam
resultados com os quais se comprometem; ndo responsabilizam os outros nem
as circunstancias pelas suas falhas ou insucessos. Ao contréario, reconhecem e
assumem sem dificuldade; sdo exigentes consigo mesmo em niveis adequados
e menos tolerantes com baixos niveis de responsabilidade e comprometimento
daqueles com gquem convive nos diversos ambitos de sua vida; demonstram
atributos adicionais associados a producdo de alta qualidade, incluindo atuacéo
de forma positiva e ética, gerenciamento do tempo e projetos de maneira
eficiente e eficaz, entre outros. (ICE, 2019, p. 58).

De acordo com Marin-Diaz (2015), os discursos de autoajuda, que apresentam relacao
com as habilidades socioemocionais, estdo vinculados a formagdo desse sujeito responsavel
pelo seu aprendizado ao longo da vida, na qual se sobressai a énfase no comportamento dos
sujeitos do que propriamente ao trabalho com os contetdos escolares. Segundo o ICE
(2019a), as inovagdes tecnoldgicas evidenciaram a necessidade de se criar uma “outra
escola”, a qual reconhega que “Ao aprender a ler e a operar nimeros [...] a crianga também
interage com amigos, forma vinculos, lida com o conhecimento e com emogdes ligadas ao

sucesso e ao fracasso dela propria e do outro - enfim, aprende a se comunicar de forma
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ampla”. (ICE, 2019a, p. 49). Nesse aspecto, o ICE (2019a) aponta que ndo ha fronteiras entre
as aulas especificas das disciplinas e as habilidades como a autorregulacéo e a resiliéncia.

Por conta disso, Marin-Diaz discute que, “No caminho dessa educacdo permanente,
aparece mais clara a possibilidade de trazer saberes ndo escolares aos cenarios escolares, bem
como de procurar aprendizados fora da escola que possam nutrir as préticas pedagdgicas nelas
desenvolvidas”. (MARIN-DIAZ, 2015, p. 243).0 foco recai no desenvolvimento das
competéncias e habilidades que estdo inclinadas a personalidade dos sujeitos. Nao se faz téo
importante o0 conteldo escolar, como j& vimos nesta secdo, mas ocorre que a educacao
socioemocional vem a reforgar esse destaque a autorresponsabilidade dos sujeitos, que precisam
lidar com suas proprias emogdes para conduzirem a si mesmos em tempos onde nao ha espago
para entristecer-se com o fracasso; pelo contrario, € necessario aprender com ele e seguir em frente.

Nesse vies, conforme aponta o ICE,

Estar vivo significa também poder errar. Os erros ocorrem e ndo devem ser
reprimidos ou censurados, mas encarados como uma oportunidade de rever o
que foi feito, aprender com as li¢des geradas por ele e mudar os caminhos
para poder acertar numa situacdo futura. Mas, lidar com o erro exige um
aprendizado importante. Lidar com os erros e frustagdes nos leva a condigdo
de saber como conviver com as situagdes mais arriscadas, de ndo ter receio
das situagOes desafiantes, daquelas onde talvez ‘possamos errar’. Uma
postura assim diante do erro ndo significa que ndo existirdo cobrancas diante
dos compromissos dos estudantes, mas que elas virdo acompanhas da
expressdo de confianca no seu potencial e na sua capacidade de acertar.
(ICE, 2019e, p. 67, grifos do autor).

Assumir-se como responsavel por si mesmo e pelo seu préprio destino envolve a aptidao
para enfrentar toda e qualquer situacdo que possa surgir, reerguendo-se sempre que necessario e
mantendo-se firme para seguir em frente. Sdo valorizadas, portanto, as capacidades de
autoconfiancga, autocontrole, autocritica, otimismo, perseveranca, resiliéncia, entre outras, que
permitem aos sujeitos ndo desistirem quando houver qualquer dificuldade ou frustracdo no
caminho. Nesse sentido, romantiza-se a dedicacdo excessiva, que é camuflada por frases
motivacionais como “trabalhe enquanto eles dormem e depois viva o que eles sonham”.

Por fim, apresentados os pressupostos educacionais mobilizados pela Escola da Escolha,
na proxima secdo, farei o que considero como a costura entre o fio condutor e a trama,
enfatizando o aspecto do Projeto de Vida na area educacional. Essa se¢do serd uma
oportunidade de tracar os pontos do que ja foi até entdo discutido, mas sem por um fim na linha

que possibilitou a construcdo, pois hd muito ainda a ser costurado em relagdo a essa tematica.
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Além disso, seré possivel, conforme proposto, dar continuidade a trama a partir do cruzamento

do referencial tedrico sobre projeto de vida com a anélise dos materiais da Escola da Escolha.
6.3 A Costura: a Nocdo de Projeto de Vida na Area Educacional

Dadas as discussdes postas pela trama, importa retomar o problema de pesquisa deste
trabalho, qual seja: que pressupostos educacionais séo produzidos e colocados em circulagcéo
pela concepgdo de projeto de vida? Em que medida o projeto de vida se constitui enquanto
materialidade dos deslizamentos operados na concepg¢do da metodologia de projetos da Escola
Nova que preconizam o aprender a aprender?

Sobre os pressupostos educacionais, pude identificar, a partir das anélises e conforme
apresentado na secdo anterior, os seguintes pontos: Sociedade Pds-Industrial e Conhecimento
como Capital Humano; Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades; Oportunidades de
Aprendizagem e Aprendizado ao Longo da Vida; Sujeito Projetista de Si Mesmo; Formacdo do
Jovem Protagonista; e Enfase na Educacdo Socioemocional. Tais pressupostos me d&o as
condicOes necessarias para refletir sobre a segunda pergunta que compde o problema de pesquisa.

Entendo que o projeto de vida inscrito na racionalidade neoliberal tem se constituido
enquanto materialidade dos deslizamentos operados na concepcao da metodologia de projetos
da Escola Nova que preconizam o aprender a aprender. Nesse contexto empresarial e
sobretudo no modelo da Escola da Escolha, ele é o que mobiliza os pressupostos educacionais
supracitados e ganha forca a partir do que o proprio ICE defende como modelo pedagdgico
alinhado ao modelo gestdo, que diz respeito aos atravessamentos entre concepcoes
educacionais e empresariais, esvaziando o lugar do publico e do discurso pedagogico.

Segundo o ICE, o Modelo Pedagdgico e o0 Modelo de Gestdo sdo duas estruturas que

[...] coexistem e se conservam mutuamente. A primeira nutre-se dos
principios e conceitos, instrumentos de planejamento e operacionalizagdo da
segunda para transformar o trabalho pedagdgico em resultados concretos,
mensuraveis, sustentveis e perenes; a outra faz-se presente no dialogo
pedagégico pelo profundo alinhamento conceitual e filosofico que traz seus
principios de base humanista, e integra as tecnologias especificas da
comunidade escolar para transformar a visdo e a missdo da escola em efetiva
e cotidiana acdo. (ICE, 20193, p. 6-7).

N&o obstante, é nesse contexto que podemos identificar as condigdes de existéncia dos
enunciados (FISCHER, 2001), que consistem nos pressupostos educacionais discutidos neste

trabalho. Na dindmica neoliberal, o imperativo empresarial passa a pautar os modos de vida e
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conduzir determinada forma de ser e estar em sociedade. A escola, enquanto organizagéo social
capaz de operar na formagdo de “grandes grupos”, torna-se o veiculo ideal de disseminacéo dos
principios empresariais. Nesse sentido, “As ‘coisas ditas’, portanto, sao radicalmente amarradas
as dinamicas de poder e saber de seu tempo” (FISCHER, 2001, p. 204). A escola, o professor, 0
papel do ensino e da aprendizagem sao reinscritos nessa nova légica.

De acordo com o ICE (2019b, p. 28), “O Modelo da Escola da Escolha cria novos
paradigmas para a educacdo publica brasileira, porque ancora-se numa pedagogia eficaz,
associada a gestdo, para gerar resultados verificaveis e sustentaveis”. Esse € o cerne do

discurso reformista neoliberal, no qual

Como em qualquer atividade empreendedora, a educacdo publica
contemporénea requer dos seus protagonistas uma atencdo voltada ao
planejamento das atividades e sistematizacdo dos processos, de forma a
garantir ao ciclo educativo técnicas de coordenagdo e controle, extensivas as
iniciativas pedagogicas e administrativas das escolas e/ou Secretarias de
Educacdo. Também € preciso mensurar continuamente 0s respectivos
processos e atividades inerentes as relagdes educacionais, objetivando a
criacdo e formatacdo de um histdrico de dados analitico-pedagdgicos. De
posse dos dados, analisados e transformados em informag@es subsidiarias da
tomada de decisdo, gestores podem pilotar/administrar com mais clareza e
segurancga as organizacdes. Conforme a frase proferida pelo autor e professor
americano Peter Drucker®: ‘se vocé nio pode medir, vocé ndo pode
gerenciar’. (ICE, 2019k, p. 80).

A cultura de avaliagdo regula as praticas educacionais, e tudo passa a ser questao de gestao
de indicadores. N&o obstante, reconfiguram-se conceitos educacionais de modo a atender as
necessidades do mercado. O protagonismo, a aprendizagem, a autonomia, a experiéncia e o papel
do professor, por exemplo, constituem-se em meios de contribuir para a formacédo do sujeito para
0 século XXI, que corresponde ao empresario de si mesmo que se V& como uma miniempresa.

Tal formacéao pressupde uma autorresponsabilidade, que pormenoriza cada vez mais o
papel do professor, que passa a ser um mediador dos processos de aprendizagem. Nesse
sentido, também, o sujeito passa a ser um projetista de si mesmo que, assim como na légica
da empresa, deve saber gerenciar riscos, aproveitar as oportunidades, estar aberto as
mudangas. Como coloca Laval (2019), vemos emergir uma “pedagogizacdo da vida”, na qual
a aprendizagem torna-se um determinado modo de vida. Nesse contexto, “Autodisciplina e

autoaprendizagem se complementam”. (LAVAL, 2019, p. 84).

% Professor, consultor administrativo e escritor austriaco. Considerado como o Pai da Administragido Moderna.
Escreveu obras como: O Gestor Eficaz (1966), Inovagdo e Espirito Empreendedor: praticas e principios (1985),
Sociedade Pos-Capitalista (1993), Desafios Gerenciais para 0 Século XXI (1999), entre outras.
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Dessa forma,

[...] desenha-se a imagem de um individuo contemporaneo que, sendo
responsavel por sua ‘aprendizagem’, € também responsavel pelo seu proprio
destino. E um sujeito que deve aprender a ser e a viver nas sociedades de
hoje e, por isso mesmo, sua aprendizagem, antes de ser de conteddos,
consiste em diversas formas para acessa-los; antes de ser para adquirir uma
técnica que lhe permita desenvolver uma tarefa ou um trabalho, consiste em
aprendizagem de competéncias para adaptar-se a diferentes espacos e
atividades segundo as demandas do meio onde se desenvolva; antes de ser
dos cédigos e das formas de viver em um tempo definido, trata-se de
aprendizagem de habilidades para se adaptar e se articular aos modos de vida
sempre em mudanca; antes de supor uma forma de ser sujeito, supbe as
destrezas, habilidades e competéncias para usar, acrescentar e gerir o que
constitui o seu capital. (MARIN-DIAZ, 2015, p. 254-255).

Laval (2019, p. 80) aponta que, na sociedade contemporanea, “A escola existe para
garantir uma espécie de acumulagdo primitiva de capital humano”, 0 que exige uma pedagogia
voltada a insercdo profissional que, também em funcgéo das inovagdes tecnoldgicas, ndo se trata
de uma especializacdo de mao de obra, mas uma formacdo que garanta competéncias basicas
relacionadas a colaboracdo, adaptacdo, resolucdo de problemas, entre outros. Nesse viés, “A
grande tarefa educativa da escola é criar as condi¢cdes para a construcao do Projeto de Vida do
jovem, cujo processo estreou na infancia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ainda nas
suas primeiras aquisi¢des e experiéncias”. (ICE, 2019d, p. 46).

Importa destacar que, de acordo com o ICE, a partir do que resguarda a BNCC?*, o
projeto de vida consiste em Metodologia de Exito da Parte Diversificada para o Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio. Contudo, o ICE entende que é na etapa dos Anos
Iniciais que se inicia o projeto de vida®, sendo que a ele compete “[...] garantir que o
estudante entenda que nestes anos [até o 9° ano] o seu Projeto de Vida € dar continuidade aos
estudos”. (ICE, 2019a, p. 26). Podemos identificar, portanto, que essa nocdo do
empresariamento de si e todas as questdes que engloba é cada vez mais difundida nas praticas

escolares, alastrando-se aos primérdios da vida escolar.

2% «Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos”. (BRASIL, 1996).

27 Cabe apresentar as demais Metodologias de Exito propostas pelo ICE: BNCC > Parte Diversificada >
Metodologias de Exito > Projeto de Vida (Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio); P6s-Médio
(Ensino Médio); Pensamento Cientifico (Ensino Fundamental Anos Finais); Eletivas (Ensino Fundamental Anos
Iniciais; Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio); Protagonismo (Ensino Fundamental Anos Iniciais e
Ensino Fundamental Anos Finais); Estudo Orientado (Ensino Fundamental Anos Iniciais e Ensino Fundamental
Anos Finais) e Praticas Experimentais (Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio).
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Presenciamos, portanto, uma capilaridade do neoliberalismo na sociedade, que atinge
as organizagles sociais e, sobretudo, toca o intimo de cada um de ndés. A énfase na
aprendizagem torna-se uma forma neoliberal de condu¢do das condutas. “Trata-se de um
preceito de transformacdo que traca um caminho de exercicio constante, no qual o individuo
se produz como uma permanente individualiza¢do”. (MARIN-DIAZ, 2015, p. 238).

Da mesma forma, Marin-Diaz (2015, p. 226, grifo da autora) aponta que

Aprender constantemente é a forma de ser e estar em um mundo sujeito a
permanentes mudancas. Aprender jA ndo é mais acumular e adquirir
habilidades necessérias; € garantir a transformacao e adaptacdo que oferecam,
a cada momento, habilidades e competéncias para a entrada no mundo do
mercado do trabalho, dos sonhos, dos interesses e desejos. Aprender
permanentemente é o slogan da vida desse empresario de si mesmo.

Mas como implementar essa importancia do “aprender”? Eis que entra em voga o
Projeto de Vida, que sustenta essa busca incansavel dos sonhos, dos desejos e,
principalmente, do sucesso. Entendo que tal conceito, como um interesse mutavel, mobiliza
essa discussdo neoliberal e é uma forma de justificar o fomento a individualizacdo. Afinal
de contas, trata-se de algo pessoal.

Mas esse Projeto de Vida, no entanto, difere do que pensam alguns dos autores que
subsidiaram a compreensdo acerca deste assunto. Inhelder e Piaget (1976) e D’Angelo
Hernandez (2000), por exemplo, ao tratarem sobre programa de vida/plano de vida/projeto de
vida, preocupam-se com a questdo da formacdo da personalidade. Os primeiros apontam que
0 adolescente é um individuo em formacdo que passa a se preocupar com o futuro e
complexificar o seu entorno, reestruturando sua personalidade ao passo que integra a
sociedade adulta (INHELDER; PIAGET, 1976); o ultimo argumenta que o projeto de vida
contribui para a canalizacdo das direcdes da personalidade dos sujeitos de modo a estruturar
seus principais desejos atuais e futuros a partir de um processo de autoconhecimento.
(D’ANGELO HERNANDEZ, 2000).

Ja no ICE, a questdo da personalidade assume outro viés, relacionado as habilidades

socioemocionais e as competéncias para viver no século XXI. Nesse sentido,
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Ainda que um estudante seja dotado de reconhecida capacidade intelectual, isso
ndo assegurara plena realizacdo em sua vida académica e profissional. Os
tracos do carater e da personalidade fazem a diferenca ndo apenas naquilo que
0s estudantes aprendem, mas também para que se sintam provocados a
aperfeicod-los, para que ajam na crenca de que sdo capazes de florescer e ir
mais longe, para que aprendam a lidar com o fracasso, para que se sintam
desafiados a desenvolver desempenhos de alta qualidade e que, finalmente, ndo
desistam dos seus sonhos, mas que trabalhem por eles. (ICE, 2019f, p. 61-62).

Assim, discute-se sobre o desenvolvimento de habilidades como curiosidade, otimismo,
gratiddo, autocontrole, inteligéncia social, entre outros relacionados aos “tragos de
personalidade” dos sujeitos, de modo paralelo ao desenvolvimento da capacidade cognitiva (ICE,
2019f). Alinhada a essa questdo, recorre-se a Tough (2014) e Seligman (2004) para reforcar os
aspectos relacionados a natureza socioemocional como forma de contribuicdo para que os
sujeitos consigam lidar com as frustracdes. As questdes da personalidade, nesse sentido, ndo se
referem a constituicdo dos sujeitos de acordo com seus interesses, anseios, reconhecimento de si
mesmo e autorreflexdo, mas a garantia das condi¢@es de otimismo diante das adversidades.

Erikson (1986) e Felckilcker (2016) tratam da construcdo da identidade relacionada a
elaboracdo do Projeto de Vida, através da qual os jovens passam a identificar e definir os seus
valores e, consequentemente, a pensar em um objetivo para a sua vida. Ou seja, é a partir do
reconhecimento dos seus gostos, desejos e principios que o aluno constroi a sua identidade.
Posto isso, passa a pensar em um propdsito de vida que esteja alinhado a ela, definindo um
caminho que deseja seguir. Em relagdo ao ICE, percebemos certa aproximacdo ao que
defende Erikson, principalmente no aspecto de reconhecimento de si mesmo com base no
contato com o outro e com o mundo. Contudo, estdo intrinsecamente imbricadas as questfes
ja discutidas sobre os aspectos socioemocionais, a aprendizagem ao longo da vida e a énfase

na propria nogdo de aprendizagem, uma vez que

A construcdo da identidade se da a partir do autodesenvolvimento e, neste
caminho, é preciso Aprender a Ser. Isso exige aprendizado ao longo da vida
e a constante capacidade de transformacdo, o que acontece a medida que
uma pessoa se abre e se reconhece nas suas relagdes com 0s outros e nas
relagbes com o0 mundo. Para isso, 0 caminho tragado requer:
autoconhecimento, autoestima, autoconfianga, autoconceito e uma visdo
confiante do futuro. (ICE, 2019h, p. 89-90).

E possivel afirmar, por tudo isso, que a nogdo de Projeto de Vida gestada pela Escola
da Escolha apresenta ressonancias ao que defendem Schutz (1979) — antecipacdo X projecao
X fantasia; Damon (2009) — relacdo entre projeto vital e método empresarial; e Biagio

(2012) — relacéo entre projeto de vida e atitude empreendedora. Projeto de Vida, portanto, é
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um assunto discutido desde a década de 1950, tendo Inhelder e Piaget (1976) como
estudiosos precursores desta tematica. No entanto, identificam-se ressignificagdes desde o
final do século XX que desmerecem a concepcao do Projeto de Vida como algo consistente
e bem elaborado que contribui para a construcdo da identidade dos alunos e dos seus
propositos de vida. Pelo contrario, vem se constituindo como mecanismo de proliferagdo

dos principios empresariais na area educacional.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Um trabalho de pesquisa, por mais que nos dediquemos a explorar incansave lmente
as possibilidades que surgem no caminho, jamais estara concluido. Desenvolver esta
Dissertacao contribuiu para que eu ampliasse meu olhar acerca das narrativas educacionais
contemporaneas sobre Projeto de Vida, mas também me mostrou o quanto ha de “fios
soltos” a serem ainda costurados.

Nos momentos finais deste estudo, importa retomar 0s meus passos até aqui. Conforme
mencionado no inicio do trabalho, a partir das minhas experiéncias como Bolsista de Iniciacdo
Cientifica na UNISINOS, como Monitora de Projetos Educacionais no SESI e, principalmente,
a partir do meu Trabalho de Conclusdo de Curso da Graduacdo, mobilizei-me a investigar a
nocdo de Projeto de Vida na area da Educacdo. A proliferacdo de projetos, em paralelo a
ascensdo da nocdo de competéncias e habilidades, levou-me a questionar os meios e os fins
educacionais desse discurso contemporaneo que estimula o empresariamento de si mesmo.

Conforme aponta Marin-Diaz (2015, p. 224), “[...] o deslocamento nas formas de
exercicio do poder levou ao aparecimento da liberdade como um elemento articulador das
tecnologias de conducdo da conduta”. Possuir um Projeto de Vida representa lutar
incansavelmente por um propdésito libertador que conduzira ao “sucesso”. Através das
analises, no entanto, € possivel perceber a regulacdo das condutas a partir da racionalidade
neoliberal (DARDOT; LAVAL, 2016), que coloca os sujeitos em condigdo de reinvencédo
continua para a garantia, por exemplo, da sua prépria empregabilidade.

Na sequéncia, opto por resgatar fios que compde este estudo, desde os capitulos iniciais
até a analise, em forma de topicos. Essa escolha decorre do objetivo de apresentar sucintamente
a pesquisa sem repetir as questdes que ja foram postas, mas também estruturando de modo geral
0s principais achados. Dessa forma, dentre as principais questdes discutidas, destaco que:

- Apesar de ser comumente utilizada a metodologia de projetos na area da Educacao,
importa destacar que ha diferentes concepc¢des sobre ela;

- H& uma forte critica empresarial acerca do funcionamento da escola publica, que tem
ressignificado praticas, conceitos e objetivos educacionais no viés do empresariamento dos
sujeitos e da sociedade;

- A Teoria do Capital Humano (LOPEZ-RUIZ, 2007) impacta significativamente na
relacdo dos sujeitos com o trabalho, por meio do fomento ao cuidado com a propria

empregabilidade (capital intelectual);
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- Na logica neoliberal, empreender e aprender sdo duas acGes inerentes. Ndo h4 como
0s sujeitos conduzirem a si mesmos como miniempresas sem estarem abertos a reinvencao,
que demanda a capacidade de aprendizagem continua. Vivemos, portanto, em uma Sociedade
da Aprendizagem (NOGUERA-RAMIREZ, 2011), que constitui os cosmopolitas inacabados
(POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009), isto é, os aprendentes durante toda a vida
que controlam o0s seus proprios processos de aprendizado. Dessa forma, presenciamos a
emergéncia da Pedagogia Empreendedora (DOLABELA, 2003), mobilizada pelo sonho
estruturante (Projeto de Vida) dos sujeitos, na qual o papel do docente ndo consiste em
ensinar, mas apoiar o aluno na realizagéo do respectivo sonho;

- O fomento a formacao de sujeitos aprendentes ao longo da vida resulta na énfase na
“aprendizagem”. Presenciamos, atualmente, a uma “transformacdo do vocabulario
educacional em linguagem da aprendizagem” (BIESTA, 2012). Resume-se a Educagédo a
experiéncias de aprendizagem, vazias de contetdos e objetivos educacionais, nas quais o
professor torna-se um mero facilitador para que os alunos desenvolvam determinadas posturas
relacionadas a capacidade de reinvencdo, flexibilidade, adaptacao, entre outras;

- A discussdo sobre formacdo de sujeitos para o seculo XXI se inscreve no contexto da
racionalidade neoliberal e apresenta substrato nos discursos reformistas sobre educacédo
(BALL, 2002);

- O desenvolvimento de competéncias e habilidades enfatiza a capacidade de
transformacédo e ressignificacdo do conhecimento, e ndo necessariamente seu aprofundamento.
Conforme Zabala e Arnau (2020), o termo “competéncias” foi introduzido no campo educacional
em funcdo da “incapacidade dos alunos de aplicarem os conhecimentos para resolverem
problemas cotidianos”. Na perspectiva do que defendem os autores, sdo abertas iniimeras
possibilidades para que esse termo seja inserido nas praticas pedagdgicas, ressignificando o papel
da escola e do professor, conforme percebido na metodologia da Escola da Escolha;

- Néo é possivel identificar, na metodologia da Escola da Escolha, uma relacdo direta
entre a metodologia de projetos e a nogdo de projeto de vida, tal como se o0 projeto de vida
fosse construido por meio dessa metodologia, mas sim conceitos e autores que se atravessam,
que sao ressignificados e que passam a estabelecer novos sentidos para a pratica pedagogica;

- A dita “inovacédo educacional” da Escola da Escolha refere-se ao foco no jovem e na
construcdo do seu Projeto de Vida. Contudo, estudiosos da Educacdo ja discutiam sobre o
papel do estudante no processo educativo desde o inicio do século XX, a partir do Movimento
Escolanovista. Do mesmo modo, aproveita-se da oportunidade dessa discussdo para mobilizar

0s principios empresariais na area da Educacdo a partir da &énfase na no¢éo de Projeto de Vida
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e das questdes relacionadas ao “protagonismo” dos alunos. Como aponta Hernandez (1998),
tais inovagOes educacionais referem-se a “novidade” e néo a reflexao;

- As experiéncias ativas (“educacdo pela a¢do”) pensadas por John Dewey dizem
respeito ao estabelecimento de relacdes entre a escola e a vida, diferentemente da nocgédo
contemporanea, na qual a escola “serve” as necessidades da vida que, no entanto, estdo
estritamente relacionadas & dindmica do mercado econémico;

- Na perspectiva de John Dewey, o projeto consiste em um método pedagdgico
intencional, organizado e estruturado, que contribui para o desenvolvimento dos alunos a partir do
estabelecimento de sentido entre os estudos e a vida. Dessa forma, o projeto possui um propésito
definido e ocorre através de acdes ordenadas e sequenciais que permitem aos alunos a reflexdo
acerca das suas experiéncias’ (HERNANDEZ, 1998). Diferentemente disso, presenciamos
atualmente a proliferacdo de projetos, de “oportunidades de experiéncias” e de metodologias
ativas na area da Educacdo que se resumem a busca ao “protagonismo dos alunos”, como forma
de contraponto ao ensino tradicional — protagonismo esse circunscrito pelo viés neoliberal;

- Os aspectos socioemocionais tém sido fortemente discutidos e valorizados como
forma de garantir a capacidade de os sujeitos lidarem com o cenario contemporaneo complexo
e desafiador, reerguendo-se sempre que necessario para o alcance do sucesso; e

- A nocéo de Projeto de Vida apresenta relagdo com a capacidade do sujeito de sonhar
e de buscar a respectiva concretizacdo desse sonho, sob a perspectiva do empreendedorismo.

Posto isso, encaminho a finalizacdo desta pesquisa. Entre um excerto aqui que nao
inclui no texto, e outro conceito ali que optei por ndo aprofundar... E chegado o momento de
findar o trabalho e muitas decisdes foram necessarias para que isso ocorresse. Mas algo é
certo: continuemos a problematizar os discursos educacionais contemporaneos e busquemos
refletir sobre como os sujeitos estdo se constituindo nesse contexto neoliberal.

Sinto que meu trabalho é uma pequena estrela com desejo de brilhar, neste universo de
tantos outros “astros” que tém se destacado e assumido papel preponderante. Em dois anos de
dedicacdo a este estudo, quantos discursos neoliberais sobre Educacéo ja foram proferidos?
Quantas apostilas foram desenvolvidas por institutos empresarias? Por quantas “inovacdes” a
Educacgdo, sobretudo a publica, passou? Dito isso, reforco que, apds essas consideragdes

finais, estou apenas iniciando a discusséo.

! Conforme discutido ao longo do trabalho, a prépria concepgdo de experiéncia em Dewey apresenta uma
profundidade conceitual, e ndo representa a mera experiéncia pela experiéncia.



166

REFERENCIAS

ALVES, Alexandre; KLAUS, Viviane; LOUREIRO, Carine Bueira. Do sonho a realizagéo:
pedagogia empreendedora, empresariamento da educacdo e racionalidade
neoliberal. Educacéo e Pesquisa, v. 47, 2021.

ALVES, Daniele Cristina Brock. Aprendizagem profissional, subjetividade e projeto de
vida: uma analise do discurso de jovens participantes do programa adolescente aprendiz.
2014. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes,
Universidade Federal do Parand, Curitiba, 2014.

ARAUJO, Murilo Fernandes de. Projeto de vida de adolescentes participantes de um
programa social de popularizacéo de Ciéncia & Tecnologia. 2018. Dissertacdo (Mestrado
em Psicologia como Profissdo e Ciéncia) — Programa de Pds-Graduacgdo em Psicologia,
Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas, Campinas, 2018.

AVELAR, Christiane Pinheiro dos Reis Calil. Projetos de Vida e aspiracdes profissionais
de jovens dos setores médios. 2013. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Tecnologica) —
Programa de Mestrado em Educacgdo Tecnoldgica, Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2013.

BALL, Stephen J. Reformar escolas/reformar professores e os terrores da performatividade.
Revista Portuguesa de Educacao, Braga, v. 15, p. 3-23, 2002.

BARROS, Manoel de. O livro das ignorégas. Rio de Janeiro: Alfaguara, 2016. Disponivel
em: https://www.companhiadasletras.com.br/trechos/28000038.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

BARROS, Manoel de. Tratado geral das grandezas do infimo. In: BARROS, Manoel
de. Poesia completa. Sdo Paulo: Leya, 2010, p. 397-422.

BECK, Ulrich. Sociedade de risco: rumo a uma outra modernidade. Sdo Paulo: Editora 34,
2011.

BENDER, Willian N. Aprendizagem Baseada em Projetos: Educacdo Diferenciada para o
Século XXI. Porto Alegre: Penso, 2014.

BIAGIO, Luiz Arnaldo. Empreendedorismo: construindo seu projeto de vida. Barueri, SP:
Manole, 2012.

BIESTA, Gert J. J. Boa educacgéo na era da mensuracdo. Cadernos de Pesquisa, Séo Paulo,
n. 147, v. 42, dez, 2012, p. 808-825. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/Psv5yk47BGSXB5DDFXy59TL/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 03 abr. 2022,

BIESTA, Gert J. J. A re(des)coberta do ensino. Traducdo de Ana Sebastiana Monteiro
Ribeiro. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2020.

BOUTINET, Jean-Pierre. Antropologia do projeto. Traducdo de Patricia Chitonni Ramos.
5. ed. Porto Alegre: Artmed, 2002.


https://www.companhiadasletras.com.br/trechos/28000038.pdf
https://www.scielo.br/j/cp/a/Psv5yk47BGSXB5DDFXy59TL/?format=pdf&lang=pt

167

BRASIL. Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990. Disp6e sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e d& outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1990.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm. Acesso em: 18 jun.
2022.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB. Brasilia: Presidéncia da Republica, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso em: 05 jun. 2022.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagéo —
PNE e déa outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2014. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm. Acesso em: 18 jun.
2022

BRASIL. Lei n® 13.415/2017, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis 9.394/96 que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional e 11.494/07 que regulamenta o
FUNDEB e dé outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2017a.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/1ei/113415.htm.
Acesso em: 18 jun. 2022.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia,
DF: MEC, 2018. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/BNC
C_EnsinoMedio_embaixa_site_110518.pdf. Acesso em: 12 jan. 2022,

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Manual operacional de
Educacao Integral. Brasilia: MEC, 2013. Disponivel em:

http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=14458-
manual-mais-educacao-2013-final-171013-2-pdf&category_slug=outubro-2013-
pdf&Itemid=30192. Acesso em: 15 jan. 2022.

BRASIL, Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado. Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1995.

CAMPOS, Roselane Fatima; SHIROMA, Eneida Oto. O resgate da Escola Nova pelas
reformas educacionais contemporaneas. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos,
Brasilia, v. 80, n. 196, p.483-493, set./dez. 1999.

CASTRO, Edgardo. Vocabuléario de Foucault. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

CELLARD, André. A anélise documental. In: POUPART, Jean et al. (org.). A pesquisa
qualitativa: enfoques epistemoldgicos e metodoldgicos. Petropolis: Vozes, 2008. p. 295-315.

CENCI, Angelo Vitdrio. Aristoteles & a Educacéo. Belo Horizonte: Auténtica, 2012. E-
book (ndo paginado). Disponivel em: https://livros.arvore.com.br/biblioteca/livro/aristoteles-
and-a-educacao. Acesso em: 03 jan. 2022.

CENTRO DE REDESENHO CURRICULAR (CCR). O que os alunos devem aprender
para o seculo 21? In: CENTRO DE REDESENHO CURRICULAR(CCR). [S. I., 20227].
Disponivel em: https://curriculumredesign.org/. Acesso em: 14 mar. 2022.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/l13415.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=14458-manual-mais-educacao-2013-final-171013-2-pdf&category_slug=outubro-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=14458-manual-mais-educacao-2013-final-171013-2-pdf&category_slug=outubro-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=14458-manual-mais-educacao-2013-final-171013-2-pdf&category_slug=outubro-2013-pdf&Itemid=30192
https://livros.arvore.com.br/biblioteca/livro/aristoteles-and-a-educacao
https://livros.arvore.com.br/biblioteca/livro/aristoteles-and-a-educacao

168

CINATI, Anderson. Escola, consumo e projetos de vida na visdo de jovens estudantes de
uma escola publica e outra privada no interior do estado de Sao Paulo. 2016. Dissertagdo
(Mestrado em Educacéo) — Programa de Pos-Graduacdo Profissional em Educacao,
Universidade Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos, 2016.

CORAZZA, Sandra Mara. Labirintos da pesquisa, diante dos ferrolhos. In: COSTA, Marisa
Vorraber (org.). Caminhos investigativos: novos olhares na pesquisa em educacéo. 3. ed. Rio
de Janeiro: Lamparina editora, 2007. p. 103-127.

COSTA, Elenara Farias Lazzarotto da. Projetos de vida e escolha profissional: dilemas dos
estudantes do ensino médio. 2016. Dissertacao (Mestrado em Psicologia) — Programa de Pds-
Graduacdo em Psicologia, Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2016.

COSTA, Maria Fabiana da Silva. Escola da escolha: o modelo educativo da terceira via no
contexto da reestruturacdo produtiva do capital. 2020. Tese (Doutorado em Educacgédo) —
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 2020.

DALBOSCO, Claudio Almir; MARTINS, Mauricio Rebelo. Rousseau e a primeira
infancia. Filosofia e Educacdo, [s. I.], v. 4, n. 2, p. 82-99, 2012.

DALERA DE CARLLI, Flavio. Antes ndo, agora sim! Protagonismo juvenil, projeto de vida e
processos de ressingularizacdo na escola: um olhar a partir do Programa Ensino Integral em
Sdo Paulo. 2018. Tese (Doutorado em Educacdo: Psicologia da Educagdo) — Programa de
Estudos P6s-Graduados em Educacéo: Psicologia da Educacéo, Pontificia Universidade
Catolica de Séo Paulo, Séo Paulo, 2018.

DAMON, William. O que o jovem quer da vida? Como pais e professores podem orientar e
motivar os adolescentes. Traducgéo de Jacqueline Valpassos. Sdo Paulo: Summus, 2009.

DANZA, Hanna Cebel. Projetos de vida e educacdo moral: um estudo na perspectiva da
teoria dos modelos organizadores do pensamento. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo:
Psicologia e Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade de Sao
Paulo, S&o Paulo, 2014.

D'ANGELO HERNANDEZ, Ovidio S. Proyecto de vida como categoria bésica de
interpretacion de la identidad individual y social. Revista Cubana de Psicologia, Havana,
v. 17, n. 3, 2000.

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade
neoliberal. Sdo Paulo: Boitempo, 2016.

DELEUZE, Gilles. Foucault. Traducdo de Claudia Sant’ Anna Martins. 1. ed. Sao Paulo:
Brasiliense, 2005.

DWECK, Carol. Mindset: a nova psicologia do sucesso. Traducdo S. Duarte. Sdo Paulo:
Obijetiva, 2017.

DWECK, Carol. Por que algumas pessoas fazem sucesso e outras ndo. Rio de janeiro:
Obijetiva, 2008.



169

DIAS, Maria Sara de Lima. Sentidos do trabalho e sua relacdo com o projeto de vida de
Universitarios. 2009. Tese (Doutorado em Psicologia) - Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2009.

DOLABELA, Fernando. Pedagogia Empreendedora. S&o Paulo: Editora de Cultura, 2003.

DUCKWORTH, Angela. Garra: o poder da forca e da perseveranca. Rio de Janeiro:
Intrinseca, 2016.

ERIKSON, Erik Homburger. Identidade, juventude e crise. 2. ed. Rio de Janeiro: Editora
Guanabara, 1987.

ERTEL, Lurdete. Os bilionarios brasileiros de 2022. Forbes, Sao Paulo, 15 dez. 2022.
Disponivel em: https://forbes.com.br/bilionarios-2022/2022/12/lista-forbes-de-bilionarios-
brasileiros/. Acesso em: 16 nov. 2022.

ESCOBAR, Arturo. La invencion del Tercer Mundo: construccion y desconstruccién del
desarollo. Colombia: Norma, 2007.

EVANGELISTA, Anderson Pereira. A politica de educacdo em tempo integral no ensino
meédio do Estado do Acre e a atuacao de institutos ligados ao setor empresarial. 2020.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduacgdo em Educacéo,
Universidade Federal do Acre, Rio Branco, 2020.

FAGUNDES, Léa da Cruz; SATO, Luciane Sayuri; MACADA, Débora Laurino. Projeto? O
que €? Como se faz? In: FAGUNDES, Léa da Cruz; SATO, Luciane Sayuri; MACADA,
Débora Laurino. Aprendizes do Futuro: as inovacdes comecaram! Colecdo Informatica para
a mudanca na Educacao. Brasilia, MEC, 1999.

FARIAS, Marcela Clarissa Damasceno Rangel de. A docéncia em fio: alinhavos sobre o
profissionalismo docente na trama da BNCC. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Sdo
Leopoldo, 2020.

FELCKILCKER, Juceli Baldissera. Ensino médio e a contribuic@o nos projetos de vida de
adolescentes na cidade de Fraiburgo — SC. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade do Oeste de Santa Catarina,
Joacgaba, 2016.

FISCHER, Rosa Maria Bueno. Foucault e a analise do discurso em educagdo. Cadernos de
Pesquisa, Rio de Janeiro, n. 114, p. 197-223, 2001.

FONSECA, Mariana. 15 exemplos de empreendedores que superaram todas as dificuldades.
Revista Exame, S&o Paulo, 22 dez. 2016. Disponivel em: https://exame.com/pme/15-
exemplos-de-empreendedores-que-superaram-todas-as-dificuldades/. Acesso em: 16 nov.
2022.

FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. Traducdo de Laura Fraga de Almeida Sampaio.
5. ed. Sdo Paulo: Edic6es Loyola, 1999.



170

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. Traducéo de Luiz Felipe Baeta Neves. 7. ed.
Rio de Janeiro: Forense Universitéria, 2008.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 49. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014.

FUNDACAO LEMANN. Quem somos. S&o Paulo: Fundacio Lemann, [2021?]. Disponivel
em: https://fundacaolemann.org.br/institucional/quem-somos. Acesso em: 02 nov. 2021.

GARCIA, Lilian Fabiana Ribeiro Nascimento. Empresariamento da educacao e formacéao
continuada de professores: um estudo sobre os projetos desenvolvidos pela Fundagéo
Lemann (2002-2018). 2021. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, S&o Leopoldo, 2021.

GOBBO, Jessica Particelli. Construcao da escala de projetos de vida para adolescentes
(EPVA). 2016. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2016.

GUEDES, Fernanda Lopes. Projeto de vida e a constituicdo do profissional técnico do
IFSULSAP: expectativas de jovens diante de um Projeto de Educacao Profissional Integrada.
2017. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacao,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Séo Leopoldo, 2017.

HAERTEL, Daniela. Projetos de vida de jovens universitarios: um estudo sobre
engajamento social e projeto de vida. 2018. Tese (Doutorado em Educacdo: Psicologia da
Educacédo) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Universidade de S&o Paulo, Sdo
Paulo, 2018.

HERNANDEZ, Fernando. Transgressdo e mudanca na educag&o: os projetos de trabalho.
Traducdo de Jussara Haubert Rodrigues. Porto Alegre: Artmed, 1998.

HERNANDEZ, Fernando. La comprension de la cultura de las innovaciones educativas como
contrapunto a la homogeneizacion de la realidad escolar. Kikiriki — Cooperacién Educativa,
[s. 1], v. 35, p. 4-11, 1995. Disponivel em:
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticulolU.vis
ualiza&articulo_id=1086. Acesso em: 16 fev. 2022.

INHELDER, Barbel; PIAGET, Jean. Da légica da crianca a logica do adolescente: ensaio
sobre a construcdo das estruturas operatorias formais. Traducdo de Dante Moreira Leite. Sdo
Paulo: Livraria Pioneira, 1976. (Original publicado em 1958).

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). In: ICE Brasil.
Recife: ICE, [20217]. Disponivel em: https://icebrasil.org.br/. Acesso em: 25 jul. 2021.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Livreto
Institucional. Recife: ICE, ([20207?]). Disponivel em: https://icebrasil.azurewebsites.net/wp-
content/uploads/2020/04/Livreto_Digital _Institucional.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (1deb). In:


http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=1086
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=1086
https://icebrasil.org.br/
https://icebrasil.azurewebsites.net/wp-content/uploads/2020/04/Livreto_Digital_Institucional.pdf
https://icebrasil.azurewebsites.net/wp-content/uploads/2020/04/Livreto_Digital_Institucional.pdf

171

INSTITUTO Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Brasilia:
MEC, [2021a?]. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/ideb. Acesso em: 23 out. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa). In:
INSTITUTO Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Brasilia:
MEC, [2021b?]. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-
exames-educacionais/pisa. Acesso em: 24 out. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). In: INSTITUTO
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Brasilia: MEC,
[20227?]. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/saeb. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO AYRTON SENNA (IAS). Quem somos. S&o Paulo: Instituto Ayrton Senna,
2019. Disponivel em: https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/quem-somos.html. Acesso em:
09 fev. 2021.

KLAUS, Viviane. Desenvolvimento e governamentalidade (neo)liberal: da administracéo a
gestdo educacional. 2011. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Pos-Graduagao em
Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2011.

KLEIN, Ana Maria. Projetos de vida e escola: a percepc¢do dos estudantes do Ensino Médio
sobre a contribuicdo das experiéncias escolares aos seus projetos de vida. 2011. Tese
(Doutorado em Educacdo: Psicologia e Educacgdo) — Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao, Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2011.

KLEIN, Rejane Ramos. Lev Vygotsky: o socioconstrutivismo na educacdo e as implicagdes
pedagdgicas. In: MULLER, Melissa Hickmann; BENVENUTI, Vera Lucia Schneider;
KLEIN, Rejane Ramos. (orgs.). Psicologia e educagéo. So Leopoldo: Ed. Unisinos, 2013,
p. 51-61.

KOHAN, Walter Omar. Socrates & a Educacédo: o enigma da filosofia. Belo Horizonte:
Auténtica, 2011. E-book (ndo paginado). Disponivel em:
https://livros.arvore.com.br/biblioteca/livro/socrates-a-educacao. Acesso em: 03 jan. 2022.

LEANDRO, Jodo Abel Pasini. Pensamentos (neo)liberais sobre educacao: uma analise da
producdo discursiva do Instituto de Estudos Empresariais (1994-2020). 2021. Dissertacao
(Mestrado em Educacgéo) — Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo, Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, S&o Leopoldo, 2021.

LAVAL, Christian. A escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino
publico. Sdo Paulo: Editora Boitempo, 2019.

LAZZARATO, Maurizio. O governo das desigualdades: critica da inseguranca neoliberal.
Traduzido por Renato Abramowicz Santos. Sdo Carlos: EAUFSCAR, 2011.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb
https://livros.arvore.com.br/biblioteca/livro/socrates-a-educacao

172

LEAO, Geraldo; DAYRELL, Juarez Tarcisio; REIS, Juliana Batista dos. Juventude, projetos
de vida e ensino médio. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 32, p. 1067-1084, 2011.

LE GOFF, Jacques. Histéria e memdria. Traducdo de Bernardo Leitdo. Campinas: Editora
UNICAMP, 1990. (Colecéo Repertorios). p. 462-476.

LIBANEO, José Carlos. Ainda as perguntas: o que é pedagogia, quem é o pedagogo, o que
deve ser o curso de Pedagogia. In: PIMENTA, Selma Garrido (org.). Pedagogia e
pedagogos: caminhos e perspectivas. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011. p. 63-100.

LOPEZ-RUIZ, Osvaldo. Os executivos das transnacionais e o espirito do capitalismo:
capital humano e empreendedorismo como valores sociais. Rio de Janeiro: Azougue Editorial,
2007.

LUNA, Sergio Vasconcelos de. Planejamento de pesquisa: uma introducdo. Sdo Paulo,
EDUC, 2011.

LUZURIAGA, Lorenzo. Histdria da educacéo e da pedagogia. Traducdo e notas de Luiz
Damasco Penna e J. B. Damasco Penna. 18. ed. Sdo Paulo: Editora Nacional, 1990.

MAGALHAES, Marcos. A juventude brasileira ganha uma nova escola de Ensino Médio:
Pernambuco cria, experimenta e aprova. S&o Paulo: Albatroz/Loqui, 2008.

MAIA, Ana Augusta Ravasco Moreira. Ninguém pode ficar parado: juventude, trabalho e
projetos de vida. 2007. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia Social) — Instituto de Psicologia,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2007.

MANDELLI, Maria Teresa. Correndo atras do meu projeto de vida: um estudo com
participantes do Programa Jovem Aprendiz. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) —
Programa de Pds-Graduacgdo em Psicologia, Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2011.

MARIN-DIAZ, Dora Lilia. Autoajuda, educagdo e praticas de si: genealogia de uma
antropotécnica - 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015.

MATTIELO JUNIOR, Gilberto Luiz. O amanha de quem cresce: influéncias e valores
presentes na constituicdo de projetos de vida de jovens adolescentes de um curso técnico de
uma instituicdo estadual. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Filosofia
e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2015.

MAUES, Olgaises Cabral. O trabalho docente no contexto das reformas. In: REUNIAO
ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO, 28., 2005, Caxambu. Anais [...]. Caxambu: ANPEd, 2005. Disponivel em:
https://anped.org.br/sites/default/files/gt05-433-int.pdf. Acesso em: 27 dez. 2022.

MENEZES, Luciano Osmar. Adolescentes e projetos de vida: um estudo com alunos da 12
série do Ensino Medio de Joacaba. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa de
Mestrado em Educacéo, Universidade do Oeste de Santa Catarina, Joagaba, 20009.



173

MENGUE, Agnes Piangers. Pedagogia Empreendedora: um estudo sobre o
empresariamento de si a partir da metafora do sonho. 2019. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Programa de P6s-Graduacao em
Educacéo, 2019.

MULLER, Melissa Hickmann. Contribuicdes de Piaget para o processo de construcdo da
aprendizagem. In: MULLER, Melissa Hickmann; BENVENUTI, Vera Lucia Schneider;
KLEIN, Rejane Ramos. (orgs.). Psicologia e educacéo. Sdo Leopoldo: Ed. Unisinos, 2013,
p. 29-37.

MOTTA, Gabriela Gomes. Rela¢des entre racionalidade neoliberal e narrativas
educacionais contemporaneas: uma analise sobre o Relatério Delors (1996). 2020. Trabalho
de Conclusao de Curso (Licenciatura em Pedagogia) — Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Séo Leopoldo, 2020.

NARODOWSKI, Mariano. Comenius & a Educacdo. Traducédo de Alfredo Veiga-Neto.
2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

NIETZSCHE, Friedrich. Curso de retdrica. Sdo Paulo: Edusp, 1999. p. 29-69. (Cadernos de
Traducdo).

NOBREGA, Gabriela Carvalho da. Dispositivos pedagogicos do empreendedorismo: a
construcdo de uma experiéncia de si empreendedora em escolas do ensino médio em
Pernambuco. 2019. Tese (Doutorado em Sociologia) — Programa de Pds-Graduacdo em
Sociologia, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2019.

NOGUERA-RAMIREZ, Carlos Ernesto. Pedagogia e governamentalidade ou Da
Modernidade como uma sociedade educativa. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.
(Colecdo Estudos Foucaultianos).

NOVO Ensino Médio — perguntas e respostas. In: Ministério da Educacdo. Brasilia, MEC:
[20227]. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=40361.
Acesso em: 18 jun. 2022.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (ONU). Nagdes Unidas Brasil. Brasilia, DF:
ONU, 2021. Disponivel em: https://nacoesunidas.org. Acesso em: 17 jun. 2021.

PEREIRA, Bruna Caroline. Rela¢des entre projetos de vida e variaveis do contexto escolar
e familiar. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2019.

PIRES, Fernanda Regina. O que vocé vai ser quando crescer? Falando sobre projeto de vida
e comportamentos diversos na adolescéncia. 2020. Tese (Doutorado em Ciéncias) — Escola de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos, 2020.

PLACIDES, Fernando Mariano; DA COSTA, Jose Wilson. John Dewey e a aprendizagem
como experiéncia. Revista Apotheke, Florianépolis, v. 7, n. 2, 2021.



174

POPKEWITZ, Thomas S.; OLSSON, Ulf; PETERSSON, Kenneth. Sociedade da
aprendizagem, cosmopolitismo, salde publica e prevencdo a criminalidade. Educacao &
Realidade, Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 73-96, 2009.

PROJETO de vida: Ser ou Existir? In: PORTAL do Governo Brasileiro. Brasilia, [2022b?].
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-
praticas/aprofundamentos/200-projeto-de-vida-ser-ou-existir. Acesso em: 18 jun. 2022,

RABELLO, Elaine T.; PASSOS, Jose Silveira. Vygotsky e o desenvolvimento
humano. Portal Brasileiro de Andlise Transacional, [s. I.,] p. 1-10, 2010.

RECH, Tatiana Luiza. A emergéncia da inclusdo escolar no governo FHC: movimentos
que a tornaram uma “verdade” que permanece. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Sdo
Leopoldo, 2010.

SANSON, Cesar. Trabalho e subjetividade: da sociedade industrial a sociedade pos-industrial.
Cadernos IHU, S&o Leopoldo, ano 8, n. 32, p. 1-63, 2010.

SARAIVA, Karla; VEIGA-NETO, Alfredo. Modernidade liquida, capitalismo cognitivo e
educacédo contemporanea. Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 187-201,
maio/ago. 20009.

SCHERRER, Fléavio de Souza. Contribuic¢des do Programa Ensino Integral (PEI) para
construcdo do projeto de vida dos alunos do ensino médio. 2019. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo, Arte e Historia da Cultura) — Universidade Presbiteriana Mackenzie, Sdo Paulo,
2019.

SCHUTZ, Alfred. Fenomenologia e relacdes sociais. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.
SELIGMAN, Martin E. P. Aprenda a ser otimista. Rio de Janeiro: Editora Best Seller, 2014.
SELIGMAN, Martin E. P. Felicidade Auténtica. Rio de Janeiro: Objetiva, 2004.

SELIGMAN, Martin E. P. Florescer: uma nova compreensao sobre a natureza da felicidade e
do bem-estar. Rio de Janeiro: Objetiva, 2011.

SERVICO SOCIAL DA INDUSTRIA DO RIO GRANDE DO SUL (SESI-RS). Plano de
Estudos Contraturno Escolar. Sapucaia do Sul: SESI-RS, 2016a. Documento interno da
instituicao.

SILVA, Amanda Félix da. Projetos de vida dos jovens do ensino médio de escola publica.
2019. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pos-Graduagdo em Educacao,
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2019.

SILVA, Emanoel Lourengo da. A parceria publico-privada na gestéo da escola publica em
Pernambuco: de um programa experimental & consolidacdo de uma politica publica de gestdo
para resultados. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo, Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2015.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/200-projeto-de-vida-ser-ou-existir
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/aprofundamentos/200-projeto-de-vida-ser-ou-existir

175

SILVA, Marco Antonio Morgado; DANZA, Hanna Cebel. Projeto de vida e identidade:
articulacGes e implicacdes para a educacdo. Educacdo em Revista, v. 38, p. 1-21, 2022.
Disponivel em: https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/2834/4980. Acesso
em: 15 jan. 2022.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Teoria cultural e educagdo: um vocabulério critico. Belo
Horizonte: Auténtica, 2000.

SILVA FILHO, Geuid Cavalcante da. Formacéao, projetos profissionais e projetos de vida:
olhares dos estudantes do curso técnico em administragdo integrado ao ensino médio do IFPI
— Campus de S&o Raimundo Nonato. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa
de Pés-Graduagdo em Educacgdo, Universidade Nove de Julho, Sdo Paulo, 2017.

SIRIANI, Felix Fernando. Juventude em desenvolvimento: as experiéncias formativas e a
construcdo do Projeto de vida. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Programa de P6s-
Graduacdo em Mudanca Social e Participacdo Politica, Escola de Artes, Ciéncias e
Humanidades, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2019.

SOUSA, Michela Augusta de Moraes. Juventudes e a disciplina Projeto de Vida em uma
escola em tempo integral de Cataldo — GO. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) —
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, Universidade Federal de Goias, Cataldo, 2020.

STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José (org.). Dicionario Paulo
Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. E-book (ndo paginado).

TOUGH, Paul. Uma questao de carater: por que a curiosidade e a determinacdo podem ser
mais importantes que a inteligéncia para uma educacdo de sucesso. Rio de Janeiro: Intrinseca,
2014.

VARELA, Julia. ALVAREZ-URIA, Fernando. A maquinaria escolar. Teoria e Educacéo,
Porto Alegre, n. 6, p. 68-96, 1992.

VEIGA-NETO, Alfredo. A hipercritica: mais uma volta no parafuso IV. Momento - Didlogos
em Educacdo, [s. 1], v. 29, n. 1, p. 16-35, 2020. DOI: 10.14295/momento.v29i1.9691.
Disponivel em: https://periodicos.furg.br/momento/article/view/9691. Acesso em: 6 jan. 2023.

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault & a Educacéo. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

VEIGA-NETO, Alfredo. Na oficina de Foucault. In: GONDRA, José¢; KOHAN, Walter
(org.). Foucault 80 anos. led. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2006, p. 79-91.

VEIGA-NETO, Alfredo. Crise da modernidade e inovacdes curriculares: da disciplina para o
controle. Sisifo. Revista de Ciéncias da Educacao, Lisboa, n. 7, p.141-149, set./dez. 2008.

VEIGA-NETO, Alfredo. Michel Foucault e educacédo: ha algo de novo sob o sol? In: VEIGA-
NETO, Alfredo. Critica pés-estruturalista e educacao. Porto Alegre: Sulina, 1995a. p. 9-56.

VEIGA-NETO, Alfredo. Teoria e método em Michel Foucault: (im)possibilidades. Cadernos
de Educacéo, Pelotas, n. 34, p. 83-94, set./dez. 2009.


https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/2834/4980

176

VELHO, Gilberto. Projeto e metamorfose: antropologia das sociedades complexas. 3. ed.
Rio de Janeiro: Jorge e Zahar, 1994.

VELHO, Gilberto. Individualismo e cultura: notas para uma antropologia da sociedade
contemporanea. 4. ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997.

VEYNE, Paul. Como se escreve a historia: Foucault revoluciona a histéria. Brasilia: Editora
Universidade de Brasilia, 1998.

WELP, Anamaria Kurtz de Souza; SARMENTO, Simone; KIRSCH, William. Entrevista com
o professor Fernando Herndndez. Bem Legal, Porto Alegre, v. 4, n. 1, 2014. Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/revistabemlegal/edicoes-anteriores/no_1_2014/entrevista-com-o-
professor-fernando-hernandez. Acesso em: 17 jun. 2022.

WESTBROOK, Robert B.; TEIXEIRA, Anisio. John Dewey. Traducdo de José Eustaquio
Romao e Verone Lane Rodrigues. Recife: Fundagdo Joaquim Nabuco/Editora Massangana,
2010.

ZANELLA, Téania. Compreensédo dos alunos do ensino médio sobre a contribuicéo dos
processos de ensino e aprendizagem para a efetivacao de seus projetos de vida. 2015.
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) — Programa de Mestrado em Educacdo, Universidade do
Oeste de Santa Catarina, Joacaba, 2015.



177

APENDICE A - CADERNOS ESCOLA DA ESCOLHA

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Memoéria e
Concepcéao do Modelo: concepgdo do modelo da Escola da Escolha — Anos Iniciais Ensino
Fundamental. Recife: ICE, 2019a. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-
pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-1-concepcao-escola-da-escolha-arte-final.pdf.
Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Memoéria e
Concepcao do Modelo: conceitos — Anos Iniciais Ensino Fundamental. Recife: ICE, 2019b.
Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-
caderno-2-conceitos-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCAQAO (ICE). Memoria e
Concepcéo do Modelo: educacdo inclusiva — Anos Iniciais Ensino Fundamental. Recife:
ICE, 2019c. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-
content/uploads/2020/01/ef1-caderno-3-educacao-inclusiva-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun.
2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCAQAO (ICE). Modelo
Pedagdgico: concepcao do modelo pedagdgico — Anos Iniciais Ensino Fundamental. Recife:
ICE, 2019d. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-
content/uploads/2020/01/ef1-caderno-4-concepcao-mod-pedagogico-arte-final.pdf. Acesso
em: 22 set. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCAQAO (ICE). Modelo
Pedagdgico: principios educativos — Anos Iniciais Ensino Fundamental. Recife: ICE, 2019e.
Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-
caderno-5-principios-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Modelo
Pedagdgico: eixos formativos — Anos Iniciais Ensino Fundamental. Recife: ICE, 2019f.
Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-
caderno-6-eixos-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Inovacdes em
Contetudo, Método e Gestdo: metodologias de éxito — Anos Iniciais Ensino Fundamental.
Recife: ICE, 2019g. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-

content/uploads/2020/01/ef1-caderno-7-met-exito-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Inovacdes em
Conteudo, Método e Gestdo: rotinas e praticas educativas — Anos Iniciais Ensino
Fundamental. Recife: ICE, 2019h. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-
pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-8-rotinas-e-praticas-arte-final.pdf. Acesso em:
18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Inovacdes em
Conteudo, Método e Gestéo: espacos educativos — Anos Iniciais Ensino Fundamental.
Recife: ICE, 2019i. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-


https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-1-concepcao-escola-da-escolha-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-1-concepcao-escola-da-escolha-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-2-conceitos-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-2-conceitos-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-3-educacao-inclusiva-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-3-educacao-inclusiva-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-5-principios-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-5-principios-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-6-eixos-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-6-eixos-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-7-met-exito-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-7-met-exito-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-8-rotinas-e-praticas-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-8-rotinas-e-praticas-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-9-espacos-educativos-arte-finalte-final.pdf

178

content/uploads/2020/01/ef1-caderno-9-espacos-educativos-arte-finalte-final.pdf. Acesso em:
18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCAQAO (ICE). Inovacbes em
Contetudo, Método e Gestao: gestdo do ensino e da aprendizagem — Anos Iniciais Ensino
Fundamental. Recife: ICE, 2019j. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-
pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-10-gestao-ensino-arte-final.pdf. Acesso em:
18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCAQAO (ICE). Modelo de
Gestao: tecnologia de gestdo educacional — Anos Iniciais Ensino Fundamental. Recife: ICE,
2019k. Disponivel em: https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-
content/uploads/2020/01/ef1-caderno-11-tge-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun. 2022.

INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO (ICE). Escola da
Escolha: palavras faceis para explicar coisas que parecem dificeis — Anos Iniciais Ensino
Fundamental. Recife: ICE, 2019I. https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-
content/uploads/2020/01/ef1-caderno-12-palavras-faceis-arte-final.pdf. Acesso em: 18 jun.
2022,


https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-9-espacos-educativos-arte-finalte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-10-gestao-ensino-arte-final.pdf
https://www.cachoeiro.es.gov.br/site-pmci/wp-content/uploads/2020/01/ef1-caderno-10-gestao-ensino-arte-final.pdf

APENDICE B — OBRAS SOBRE O TEMA “PROJETO(S) DE VIDA”

179

Citada por:
Obras . . Descritor
Descritor “projeto P
de vida” projetos de
vida

ORTEGA Y GASSET, José. La rebelidn de las masas. Klein (2011)
Madrid: Revista de Occidente; Alianza Editorial, 1983.
FRANKL, Viktor E. Man’s search for meaning: An Pires (2020)
introduction to logotherapy. Boston, MA: Beacon, 1959.
PIAGET, Jean. Seis estudos de psicologia. 24. ed. Rio de .
Janeiro: Forense Universitéria, 2%07. ’ Pereira (2019)

Zanella (2015)
ERIKSON, Erik H. Identidade: juventude e crise. Rio de Gobbo (2016) Felckilcker
Janeiro: Zahar, 1976. Pereira (2019) (2016)

Pires (2020)

INHELDER, Bérbel; PIAGET, Jean. Da l6gica da crianca a
I6gica da adolescente: Ensaio sobre a construgdo das estruturas
operatorias formais (D. M. Leite, Trad.). S&o Paulo: Pioneira, Gobbo (2016)
1976. (Trabalho original publicado em 1958).
SCHUTZ, Alfred. Fenomenologia e relacfes sociais. Rio de Silva (2019)

Janeiro: Zahar Editores, 1979.

D'ANGELO HERNANDEZ, Ovidio S. Modelo integrativo del
proyecto de vida. Provida. La Habana, Cuba, 1994,

Mandelli (2011)
Siriani (2019)

Dias (2009)
VELHO, Gilberto. Projeto e metamorfose: antropologia das Mandelli (2011) Avelar (2013)
sociedades complexas. Rio de Janeiro: Jorge e Zahar, Danza (2014) Silva (2019)
1994/2003. Guedes (2017)
Sousa (2020)
D’ANGELO HERNANDEZ, Ovidio S. Investigacion y
desarollo de proyectos de vida reflexivos-creativos. Revista Guedes (2017)
Cubana de Psicologia, Havana, v. 16, n. 1, p. 31-38, 1999.
SERRAO, Margarida; BALEIRO, Maria Clarice. Aprendendo Menezes (2009)
a ser a conviver. Sao Paulo: Fundacdo Odebrecht/ FTD, 1999.
VELHO, Gilberto. Individualismo e cultura: notas para uma .
. . - . . Maia (2007)
antropologia da sociedade contemporanea. Rio de Janeiro: Gobbo (2016)
Jorge Zahar, 1999/2004.
D'ANGELO HERNANDEZ, Ovidio S. Proyecto de vida como
categoria basica de interpretacion de la identidad individual y Dias (2009)
social. Revista Cubana de Psicologia, Havana, v.17, n. 3, Zanella (2015)
2000.
Klein (2011)
MACHADO, Nilson José. Educacao: projetos e valores. Sao Z[; ?]2?;((22%1142) Silva Filho
Paulo: Escrituras Editora, 2000/2004/2006. (2017)
Guedes (2017) Silva (2019)
em consrugh: naexclusio/nsereao ol Jofo Pessoa | CINe (2019 Silva Filho
: ' ' Pires (2020) (2017)

Editora Universitaria, 2001.

COSTA, Antbnio Carlos Gomes da. O protagonismo juvenil
passo a passo: um guia para o educador. Belo Horizonte:
Universidade, 2001.

Dalera de Carli
(2018)
Scherrer (2019)

COSTA, Antonio Carlos Gomes da; COSTA, Alfredo Gomes
da; PIMENTEL, Antonio de Padua Gomes. Educagéo e vida:

Dalera de Carli

i ; . (2018)
gg]ogma para adolescente. 2. ed. Belo Horizonte: O Lutador, Scherrer (2019)
BOUTINET, Jean-Pierre. Antropologia do projeto. 5. ed. Danza (2014) Avelar (2013)

Porto Alegre: Artmed, 2002.




180

D'ANGELO HERNANDEZ, Ovidio S. Sentido de vida,
sociedad y proyectos de vida. In: HERNANDEZ, O. D. Eticay
Sociedad. La Habana: Edit. Félis Varela, 2002. p. 1-42.

Cinati (2016)

PENENGO, Horacio. Discernir e realizar o Projeto de Vida. PJ
a Caminho, Porto Alegre, n. 88, p. 27-38, maio/jul. 2002.

Menezes (2009)

SOARES, Dulce Helena Penna. A escolha profissional do
jovem ao adulto. S8o Paulo: Summus, 2002.

Dias (2009)
Alves (2014)

CELAM; CNBB Setor Juventudo. Projeto de vida: caminho
vocacional da Pastoral da Juventude Latino-Americana. S&o
Paulo: CCJ — Centro de Capacita¢do da Juventudo, 2003.

Menezes (2009)

DAMON, William. Noble purpose: the joy of leaving a
meaningful life. Philadelphia: Templeton Foundation Press,
2003.

Haertel (2018)

Klein (2011)

DAMON, William; BRONK, Kendal Cotton; MENON, Jenni.
The development of purpose during adolescence. Applied
Developmental Science, Stanford, v. 7, n. 3, p. 119-128, jul.
2003.

Danza (2014)
Haertel (2018)

DAYRELL, Juarez. O jovem como sujeito social. Revista
Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, n. 24, p. 40-51,
set/dez. 2003.

Sousa (2020)

DOLABELA, Fernando. Pedagogia empreendedora. Sdo
Paulo: Editora de Cultura, 2003.

Nobrega (2019)

MARTINS, Priscilla de Oliveira; TRINDADE, Zeidi Araljo;
ALMEIDA, Angela Maria de Oliveira. O ter e o ser:
Representacdes sociais da adolescéncia entre adolescentes de
insercdo urbana e rural. Psicologia: Reflex&o e Critica, [s. 1],
n. 16, v. 3, p. 555-568, 2003.

Gobbo (2016)

DAYRELL, Juarez. Pedagogia da Juventude. Revista Jovem
Onda, Séo Paulo, v. 1, n. 1, p. 34-37, mar./jun. 2005.

Guedes (2017)

LECCARDI, Carmen. Por um novo significado do futuro:
mudanca social, jovens e tempo. Tradugdo: Norberto Luiz
Guarinello. Tempo Social — Revista de Sociologia da USP,
S8o Paulo, v. 17, n. 2, p. 35-57, 2005.

Zanella (2015)

COSTA, Antbnio Carlos Gomes da; VIEIRA, Maria Adenil.
Protagonismo Juvenil: adolescéncia, educacéo e participacao
democratica. S&o Paulo: FTD, 2006.

Dalera de Carli
(2018)
Scherrer (2019)

MACHADO, Nilson José. Jogo e projeto: irredutiveis,
complementares, indissociaveis. In: ARANTES, Valéria
Amorim (Org.) Jogo e projeto: pontos e contrapontos. Sao
Paulo: Summus, 2006.

Danza (2014)

Klein (2011)

NASCIMENTO, Ivania Pinto. Projeto de vida de adolescentes
do Ensino Médio: um estudo psicossocial sobre suas
representacdes. Imaginario, Sdo Paulo, v. 12, n. 12, jun. 2006.

Guedes (2017)
Pereira (2019)

PIAGET, Jean. Seis estudos de Psicologia. 24. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2007. (Publicado originalmente
em 1964).

Gobbo (2016)

PRISTE, C. Momento de Deciséo. Revista Mente e Cérebro -
O Olhar Adolescente: os incriveis anos de transicao para a
idade adulta, S8o Paulo, n. 3, p. 47-51, 2007.

Menezes (2009)

VALORE, Luciana Albanese; VIARO, Renee Volpato.
Profisséo e sociedade no projeto de vida de adolescentes em
orientacdo profissional. Revista Brasileira de Orientagéo
Profissional, Sdo Paulo, v. 8, n. 2, p. 57-70, 2007.

Alves (2014)
Pereira (2019)

COSTA, Antbnio Carlos Gomes da. Educacdo. Sao Paulo:

Dalera de Carli

Cang¢do Nova, 2008. (2018)
COSTA, Antdnio Carlos Gomes da. Por uma educacao
interdimensional. In: GOMES, Candido Alberto (org.) NGbrega (2019)

Abrindo espac¢os: multiplos olhares. Brasilia:
UNESCO/Fundacdo Vale, 2008.




181

DAMON, William. The path to purpose: Helping our children
find their calling in life. NY: Free Press, 2008.

Pires (2020)

SILVA, E. P. Projeto de vida pessoal. Brasilia: Cisbrasil —

CIB. 2008. Menezes (2009)
Danza (2014)
Mattielo (2015)
Zanella (2015)
DAMON, William. O que o jovem quer da vida? Como pais e Gobbo (2016) Felckilcker
professores podem orientar e motivar os adolescentes. Sdo Dalera de Carli (2016)
Paulo: Summus, 2009. (2018) Silva (2019)
Haertel (2018)
Pereira (2019)
Siriani (2019)
MARCELINO, Maria Quitéria dos Santos; CATAO, Maria de
Fatima Fernandes Martins; LIMA, Claudia Maria Pereira de. Silva Filho
Representaces sociais do projeto de vida entre adolescentes no Pereira (2019)
. o : o A (2017)
ensino médio. Psicologia: Ciéncia e Profissao, [s. ], v. 29, n.
3, p. 544-557, 2009.
MARINA, José Antdnio. Teoria da inteligéncia criadora. Rio Danza (2014)
de Janeiro: Guarda-chuva, 2009.
MCKNIGHT, Patrick E.; KASHDAN, Todd B. Purpose in life
as a system that creates and sustains health and well-being: An Pires (2020)
integrative, testable theory. Review of General Psychology, [s.
1], v. 13, n. 3, p. 242-251, 20009.
MORAN, Seana. Purpose: Giftedness in intrapersonal
intelligence. High Ability Studies, [s. 1], v. 20, n. 2, p. 143— Pires (2020)
159, dez. 20009.
SILVA, Eduardo Pinheiro da. Projeto pessoal de vida. .
Brasilia: Cisbrasil-cib, 2009. 160 p. Siriani (2019)
MARIANO, Jennifer Menon; SAVAGE, Jessica. Exploring the
language of youth purpose: references to positive states and
coping styles by adolescents with different kinds of purpose. Costa (2016)
Journal of Research in Character Education, [s. l.], v. 7, n.
1, p. 1-24, 2009.
COSTA, Antbnio Carlos Gomes da. Aventura Pedagdgica: .
. . 8 . Dalera de Carli
caminhos e descaminhos de uma agdo educativa. Belo (2018)
Horizonte: Modus Faciendi, 2010a.
COSTA, Antdnio Carlos Gomes da. Pedagogia da Presenca: Dalera de Carli
da soliddo ao encontro. Belo Horizonte: Modus Faciendi,
2010b. (2018)
D’AUREA-TARDELLI, Denise. Identidade e adolescéncia: Gobbo (2016) Felckilck
Expectativas e valores do projeto de vida. Revista Eletronica Pereira (2019) e(gollg)er

Pesquiseduca, [s. I.], v. 2, n. 03, p. 59-74, 2010.

Siriani (2019)

DAYRELL, Juarez. A juventude e suas escolhas: as relacdes
entre escola e projeto de vida entre jovens do Ensino Médio. In:
COLOQUIO LUSO-BRASILEIRO DE SOCIOLOGIA DA
EDUCACAO, 2., Portalegre. Anais [...]. Portalegre (Portugal):
Instituto Politécnico de Portalegre, 2010.

Avelar (2013)

DIB, Sandra Korman; CASTRO, Lucia Rabello de. O trabalho

é projeto de vida para os jovens? Cadernos de Psicologia Guedes (2017)
Social do Trabalho, Séo Paulo, v. 13, n. 1, p. 1-15, 2010.
FURLANI, Daniela Dias; BOMFIM, Zulmira Aurea Cruz.
Juventude e afetividade: tecendo projetos de vida pela Gobbo (2016)

construgdo dos mapas afetivos. Psicologia & Sociedade, [s. I.],
v. 22, n. 1, p. 50-59, 2010.

HILL, Patrick L. et al. Classifying adolescents’ conceptions of
purpose in life. Journal of Positive Psychology, [s. 1], v. 5, n.
6, p. 466-473, 2010.

Pires (2020)




182

ALMEIDA, Maria Elisa Grijo Guahyba de; MAGALHAES,
Andrea Seixas. Escolha profissional na contemporaneidade:
projeto individual e projeto familiar. Revista Brasileira de

Orientacdo Profissional, Sdo Paulo, v. 12, n. 2, p. 205-214,
jul./dez. 2011.

Costa (2016)

BRONK, Kendall Cotton. The role of purpose in life in healthy
identity formation: A grounded model. New Directions for
Youth Development, [s. I.], n. 132, p. 31-44, 2011.

Pires (2020)

D'AUREA-TARDELI, Denise. Solidariedade e projeto de
vida: a construcdo da personalidade moral do adolescente. 1.
ed. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011.

Mattielo (2015)

LEAO, Geraldo; DAYRELL, Juarez Tarcisio; REIS, Juliana
Batista dos. Jovens olhares sobre a escola do Ensino Médio.
Caderno Cedes, Campinas, v. 32, n.117, p. 1067-1084,
out/dez. 2011.

Zanella (2015)

LEAO, Geraldo; DAYRELL, Juarez Tarcisio; REIS, Juliana
Batista dos. Juventude, projetos de vida e ensino médio.
Educac¢do & Sociedade, Campinas, v. 32, p. 1067-1084, 2011.

Gobbo (2016)

BRONK, Kendall Cotton. Purpose in life: A critical
component of optimal youth development. New York: Springer
Science & Business Media, 2013.

Pires (2020)

NASCIMENTO, lvany Pinto. Educacéo e projeto de vida de
adolescentes do ensino médio. Eccos — Revista Cientifica, Sdo
Paulo, n. 31, p. 83-100, maio/ago. 2013.

Zanella (2015)

BRONK, Kendall Cotton. Purpose in Life. Dordrecht:
Springer Netherlands, 2014.

Haertel (2018)

DAYRELL, Juarez; CARRANO, Paulo. Juventude e ensino
médio: quem é este aluno que chega a escola. In: DAYRELL,
Juarez; CARRANO, Paulo; MAIA, Carla Linhares (orgs.).
Juventude e ensino médio: sujeitos e curriculos em didlogo.
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2014. p. 101-133.

Silva Filho
(2017)

HILL, Patrick L. et al. Collegiate purpose orientations and
well-being in Early and Middle adulthood. Journal of Applied
developmental Psychology, [s. I.], v. 13, n. 2, p. 173-179,
2014,

Pires (2020)

DELLAZZANA-ZANON, Leticia Lovato; FREITAS, Lia
Beatriz de Lucca. Uma revisdo de literatura sobre a definicéo de
projeto de vida na adolescéncia. Interagdo em Psicologia,
Curitiba, v. 19, n. 2, p. 281-292, 2015.

Gobbo (2016)
Pereira (2019)
Siriani (2019)

YUEN, Mantak et al. Purpose in Life: A Brief Review of the
Literature and Its Implications for School Guidance Programs.
Journal of Psychologists and Counsellors in Schools, [s. 1.],
v.27,n.1, p.55-69, 2017.

Pires (2020)

SUMMERS, Jessica J.; FALCO, Lia. D. Development and
Validation of a New Measure of Adolescent Purpose. The
Journal of Experimental Education, [s. |.], v. 1, n. 24, abr.
2019.

Pires (2020)

Fonte: Elaborado pela autora.



Gabriela Gomes Motta

PROJETOS NA SOCIEDADE DA
APRENDIZAGEM NA INTERFACE
COM O PROJETO DE VIDA:

o modelo da Escola da Escolha e suas
implicagoes para a area educacional

Orientadora:
Prof@ Dr2 Viviane Klaus

/mrcA v

UNISINOS

politics 3 educacsio



