N~

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA DO
DESENVOLVIMENTO E ESCOLAR

CAIO HELIO NASCIMENTO DE ANDRADE

A Identidade de Aprendiz e o Projeto de Vida: experiéncias

subjetivas de estudantes do ensino médio

BRASILIA

2026



CAIO HELIO NASCIMENTO DE ANDRADE

A Identidade de Aprendiz e o Projeto de Vida: experiéncias

subjetivas de estudantes do ensino médio

Dissertagao apresentada ao Programa de Pos-Graduagao em Psicologia

do Desenvolvimento Humano e Escolar do Instituto de Psicologia da UnB.

Orientadora: Profa. Dra.Wilsa Maria Ramos

BRASILIA

2026



DISSERTACAO APROVADA PELA BANCA EXAMINADORA:

Dra. Wilsa Maria Ramos
Universidade de Brasilia

Presidente

Dra. Rute Nogueira Bicalho
Instituto Federal de Brasilia - IFB

Membro Externo

Dra. Alicia Alvarez
Universidad de la Republica - UDELAR

Membro Externo

Prof. Dra. Maristela Rossato
Universidade de Brasilia - UnB

Suplente

Brasilia, DF, junho de 2026



Agradecimentos

Ao iniciar essa se¢dao de agradecimentos, me lembro de todos os percursos e vias de
desenvolvimento que trilhei para concretizar esse trabalho. Primeiramente, gostaria de
agradecer a UnB por ter feito parte da minha formagao nao s6 como estudante e pesquisador,
mas também como pessoa humana. Sem ela, eu ndo seria quem sou hoje. Ela me ensinou o
amor e a responsabilidade que devemos ter com a educacio e me apresentou diversas pessoas

que hoje posso chamar de amigos.

Agradego a Let, Nat, Léo e Hallana por todo o apoio ao longo desses anos. Eles foram
luzes que deram sentido a vida e caminharam comigo, tanto nos momentos bons quanto nos
ruins. Ao longo dos ultimos anos, a presenca deles se tornou um porto seguro que permitiu

que minhas bases permanecessem solidas.

Falando em bases, agrade¢o & minha mae por toda a preocupacio e todo o cuidado
que teve comigo quando eu estava distante. Sem ela para acreditar em mim e me fazer o

homem que sou. Nao existiria um presente nem um futuro para mim.

Da mesma forma, agradeco ao meu pai por todo o apoio. Quando eu quis desistir de
uma graduacdo para trabalhar e ajudar em casa, foi ele quem me apoiou a seguir por esse

caminho. Se ndo fosse ele, eu teria seguido caminhos diferentes.

A minha v por ter me ensinado que nunca devemos abaixar a cabeca. Devemos lutar
pelo que acreditamos e pelo que ¢ certo. Ela nunca lera esse trabalho, mas as palavras que

escrevo sO sdo possiveis gragas a sua luta.

Ao Vini, Vitor e Alexandre por me fazerem querer um mundo melhor onde eles
possam viver. Ao meu tio Jardelan que foi a primeira pessoa a me mostrar os impactos da
educacdo. Ele sempre foi um o6timo professor, mas, acima de tudo, um 6timo humano que,
mesmo em um contexto tdo violento, sempre acolhia a comunidade escolar da qual fazia

parte.

Gostaria de agradecer ao meu grupo de pesquisa — Mallu, Ana, Helena e Adriana —
por todo o aprendizado e apoio que me deram ao longo desse processo. Agradeco

especialmente a Beatriz Louzada por todo o apoio. Esse mestrado nao seria o mesmo sem ela.



A construcdo de uma experiéncia ¢ sempre coconstruida e, antes do primeiro dia, eu ja
sabia que ela seria minha maior parceira nesta jornada. A experiéncia do pesquisador pode

ser deveras solitaria, mas a Bia (Beatriz) foi minha luz neste mestrado.

Agradeco a Wilsa por toda a confianga, pelos ensinamentos e pelas oportunidades que
ela me deu. Muitos orientadores se limitam ao campo académico, mas ser orientado pela
Wilsa nos permite aprender um pouco mais sobre nos mesmos. Foi através do seu apoio em
momentos dificeis e dos seus tensionamentos em momentos de crise que esse trabalho se

materializou e tomou forma.

Por fim, agradeco a Deus por todo o cuidado que teve com a minha vida. Acredito em
um Deus que nos criou para sermos relacionais e nos deu responsabilidades diante dos
desafios da nossa sociedade. Poder trabalhar com adolescentes e acompanhar o

desenvolvimento deles ¢ um privilégio da criagao.

Agradego aos participantes da pesquisa por terem coragem de lutar pelos seus sonhos
e por me inspirarem a seguir. Devemos lutar pela nossa juventude, pois ela ¢ o presente € o

futuro do nosso pais.



Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a inter-relagdo entre as experiéncias subjetivas de
aprendizagem (ESA) e a re-co-constru¢ao da Identidade de Aprendiz (IdA) de estudantes do
ensino médio no contexto do Projeto de Vida (PV). Fundamentada no modelo tedrico
proposto por Coll e Falsafi (2010) e em uma perspectiva socioconstrutivista, a investigacao
adotou uma abordagem qualitativa de base interpretativa-fenomenoldgica, utilizando como
estratégia o estudo de caso com trés estudantes de uma escola publica do Distrito Federal. A
pesquisa de campo envolveu ciclos alternados de oficinas praticas de PV e de entrevistas
individuais, analisados por meio da Analise Fenomenologica Interpretativa (AFI). Os
resultados evidenciaram que as experiéncias vivenciadas no PV constituem parte ativa do
processo de re-co-constru¢do da IdA, desde que articuladas a condi¢des como a qualidade das
relacdes interpessoais, a abertura aos interesses dos estudantes e espagos genuinos de
reflexdo. A andlise identificou que os motivos e interesses, outros significativos e
caracteristicas da atividade foram os elementos constitutivos da IdA mais recorrentes nas
narrativas dos participantes. Verificou-se, ainda, que o PV, quando integrado ao cotidiano dos
estudantes, atua como catalisador de significados que transcendem o espago escolar. A
pesquisa contribui para a aproximacdo tedrica entre a IdA e o PV como componentes
curriculares da BNCC, oferecendo diretrizes para agdes formativas que fortalecam o
desenvolvimento identitario dos jovens aprendizes no contexto educacional brasileiro.

Palavras-chave: ldentidade de Aprendiz, Projeto de Vida, Experiéncias Subjetivas de
Aprendizagem, BNCC



Abstract

This study aimed to analyze the interrelation between subjective learning experiences (SLE)
and the re-construction of Learner Identity (LI) among high school students within the
context of the Life Project (LP). Grounded in the theoretical model proposed by Coll and
Falsafi (2010) and a sociocultural constructivist perspective, the research adopted a
qualitative approach based on Interpretative Phenomenological Analysis (IPA). It employed a
case study strategy with three students from a public school in the Federal District of Brazil.
Fieldwork involved alternating cycles of practical LP workshops and individual interviews,
which were analyzed using thematic analysis. Results showed that experiences within the LP
constitute an active part of the LI re-co-construction process, provided they are linked to
conditions such as the quality of interpersonal relationships, openness to students' interests,
and genuine spaces for reflection. The analysis identified motives and interests, significant
others, and activity characteristics as the most recurrent constitutive elements of LI in
participants' narratives. The LP, when integrated into students' daily lives, functions as a
catalyst for meanings that transcend the school setting. This research contributes to a
theoretical approximation between LI and the LP as a curricular component of the Brazilian
National Common Curricular Base (BNCC), offering guidelines for educational practices that

strengthen the identity development of young learners in the Brazilian educational context.

Keywords: Learner Identity, Life Project, Subjective Learning Experiences, BNCC
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1. Introducao

Os contextos educacionais contemporaneos tém passado por novas
configuragdes decorrentes das transformagdes associadas as chamadas novas
ecologias de aprendizagem.

Entre as mudancas mais significativas, destacam-se a aprendizagem ao
longo da vida e em seus mais diversos contextos, a conexdo crescente entre as
tecnologias da informacdo e comunicagdo (TICs) e os processos educativos, bem
como o potencial para o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias que
atravessam as trajetorias formativas dos sujeitos em suas historias de vida (Coll,
2013).

Neste cenario, observa-se uma mudanca expressiva no foco da educagao,
voltado a pessoa que aprende e a valorizacdo de experiéncias de aprendizagem
consideradas realmente significativas e enriquecedoras. Essa perspectiva tem
orientado politicas publicas educacionais e embasado a producao cientifica nas areas
da Psicologia e da Educacao, especialmente no que se refere aos estudos sobre as
experiéncias subjetivas de aprendizagem (ESA) (Merino, 2021; Membrive, 2022;
Faure, 2023). Essas produgdes evidenciam a contribui¢do de abordagens voltadas ao
desenvolvimento integral das pessoas que aprendem.

Considerando a centralidade do carater relacional entre a producdo de
conhecimento cientifico e sua transformacdo em praticas profissionais, a
conceituagdo tedrica de Identidade de Aprendiz (IdA), formulada por Coll e Falsafi
(2010), destaca-se como um marco educativo relevante para integrar os avancos das
areas da Psicologia e da Educagdo ao estudo da aprendizagem na era digital. Esse
conceito foi originalmente desenvolvido no grupo de pesquisa (DIPE), coordenado

por César Coll, a partir da tese de doutorado de Falsafi (2011), e vem sendo
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ampliado ao longo dos ultimos quinze anos por diferentes pesquisadores.

A IdA ¢ um construto tedrico multifacetado que considera a produgdo de
significados nos diversos contextos da ag¢do de aprender. Essa caracteristica
possibilita sua aplicacdo em multiplos cendrios educativos, sejam eles formais ou
informais, presenciais ou virtuais (Coll & Falsafi, 2010; Falsafi, 2011; Engell &
Coll, 2021). A teoria da IdA tem sido mobilizada para o estudo de fendmenos como
os processos de personaliza¢do da aprendizagem (Engel & Coll, 2022; Coll et al.,
2022), os entornos pessoais de aprendizagem (Leon, 2022), as trajetorias de
aprendizagem, as experiéncias-chave de aprendizagem e as experiéncias subjetivas
de aprendizagem (ESA) (Valdés et al. 2016).

As pesquisas sobre a IdA tém se expandido e se consolidado como campo
de estudo de interesse internacional entre pesquisadores, contribuindo para a
melhoria das praticas pedagogicas e escolares. Embora a Teoria tenha ganhado
espaco na producdo cientifica em véarios paises e em distintos dmbitos educativos,
consideramos que ainda hd necessidade de investigacdes com énfase no
desenvolvimento e na construcdo da Identidade de Aprendiz em contextos como o
ensino médio.

Neste contexto, problematizamos o descompasso entre as pesquisas sobre
aprendizagem e seus avangos na ciéncia, com novas descobertas, € as mudangas
que chegam as escolas, como estratégias de ensino, metodologias ativas etc. Esse
descompasso ndo ¢ exclusivo dos estudos sobre a IdA, mas também reflete um
desafio recorrente no campo educacional. Coll (2013) aponta que a nova ecologia
da aprendizagem, caracterizada pela multiplicidade de cenarios e agentes
educativos, contrasta fortemente com a ecologia que sustenta os sistemas

educativos atuais, gerando desajustes e tensdes que questionam o sentido da
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educagao escolar.

Coll defende a necessidade de uma revisdo em profundidade dos curriculos
a luz dessas novas praticas socioculturais, incluindo a incorporagdo de um trabalho
sistematico orientado a desenvolver, nos estudantes, sua identidade como
aprendizes, isto ¢, o reconhecimento de suas fortalezas e fragilidades como
aprendizes e de sua capacidade de aprender em contextos diversos (Coll, 2013).

Partindo dessa problematizagdo, nesta pesquisa propomos uma
aproximacao conceitual da IdA por meio de oficinas praticas de Projeto de Vida,
como um eixo transversal no curriculo, orientado pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Vale destacar que, no contexto brasileiro, desde 2018, a BNCC (Brasil,
2018) passou a ser implementada nos sistemas escolares. A BNCC esté organizada
em um documento normativo de  impacto nacional que busca elucidar os
conhecimentos, habilidades e competéncias esperados dos estudantes da educagdo
basica. Além de orientar a organizagdo curricular, a BNCC influencia diretamente
as praticas dos profissionais da educagdo e direciona a agenda de pesquisas sobre
diversas tematicas relacionadas a essas novas diretrizes.

Entre os temas destacados pela BNCC, o Projeto de Vida assume papel
central, especialmente no Ensino Médio, ao articular protagonismo juvenil, a
diversidade das juventudes brasileiras e a perspectiva de uma educagdo integral,
desenvolvida em diferentes contextos e momentos da vida. De acordo com o
documento, reconhecer a pluralidade das juventudes implica organizar uma escola
que acolha as diversidades, promova o respeito a pessoa humana e assegure aos
estudantes o protagonismo em seu proprio processo de escolarizacdo,

reconhecendo-os como interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e
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aprendizagem. Significa, nesse sentido, assegurar-lhes uma formagdo que, em
sintonia com seus percursos ¢ histdrias, lhes permita definir seu projeto de vida,
tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho, quanto no que concerne as
escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos. (Brasil, 2018).

Esse reconhecimento do estudante como sujeito central do processo
educativo dialoga com a proposta da IdA, ao enfatizar a participagdo ativa, a
producdo de significados e a reflexdo sobre as ESAs. Ao considerar a diversidade
das juventudes, reconhece-se também a multiplicidade de produgdes simbolicas
sobre si e sobre o mundo, aspecto fundamental para a compreensdo dos processos
de aprendizagem e de construgdo identitaria dos jovens brasileiros.

Embora a proposta da BNCC de apoiar o desenvolvimento dos jovens em
suas identidades seja um ponto central, estudos como o de Costa (2023) apontam
que a implementacdo do Projeto de Vida nas escolas tem trazido desafios
significativos para os profissionais da educagdo, incluindo sentimentos de
inseguranca, ansiedade e preocupacdes relacionadas a formacdo docente e a
articulacdo entre diretrizes normativas e praticas pedagdgicas. Esses achados
demonstram a necessidade de pesquisas que aprofundem a questdo da construgao
da identidade de aprendiz, oferecendo suporte e sugestdes pedagogicas para apoiar
os educadores em suas praticas.

Assim, explicitamos que a concepg¢do de identidade que orienta o estudo
parte de uma compreensdo ampliada de identidade, ancorada em perspectivas
socioconstrutivistas e socio-historicas, que concebem o0s processos identitarios
como dindmicos, recursivos, situados e produzidos nas interagdes sociais.
Conforme apontam Hall (2003) e Chen (1996), o debate contemporaneo sobre

identidade evidencia um giro discursivo de uma nog¢do “moderna” para uma
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“pOs-moderna”, movimento que também ocorre nos estudos educacionais.

Hoje, as pesquisas sobre a IdA tém consolidado uma metodologia alinhada a
uma epistemologia e a uma base teodrica. Os estudos acerca da IdA sdo
interpretativos-fenomenologicos, ou seja, visam compreender os fendmenos em
contextos especificos, constituindo-se em pesquisas de base qualitativa acerca dos
processos e significados construidos naquele contexto por determinadas pessoas.
Esses processos ndo visam padronizar ou trazer uma logica de causalidade, pois
entende-se, a partir de uma visdo socioconstrutivista, que os processos de
aprendizagem ndo sdo dados, mas que ocorrem na interagdo e sao mediados pelos
signos e pela linguagem. Ou seja, eles sdo dinamicos e complexos.

Diante deste cendrio, esta pesquisa visa analisar as experiéncias subjetivas de
aprendizagem (ESAs) e a re-co-construcdo da Identidade de Aprendiz por meio de
acdo educativa de estudantes do ensino médio no contexto do Projeto de Vida. A
metodologia adotada por essa pesquisa ¢ de cunho qualitativo e consiste em um
estudo de caso que utiliza a andlise tematica como recurso analitico.

Desta forma, essa dissertagdo esta organizada em oito capitulos, a saber:
introducdo, revisdo de literatura, conceituacdo tedrica, objetivos, percurso
metodoldgico, resultados, discussdes e conclusdes.

A partir desta pesquisa, esperamos experimentar novas vias para
desenvolver acdes praticas e estratégias aplicadas ao contexto escolar, que possam
ser utilizadas por profissionais da educacdo em prol do desenvolvimento pleno e do

protagonismo dos estudantes em seu processo identitario enquanto aprendizes.
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2. Revisao de Literatura Narrativa: Uma Visao Historica da IdA

O marco tedrico da Identidade de Aprendiz (IdA), formulado por Coll e Falsafi
(2010), completou 15 anos em 2025. Desenvolvido pela Universidade de Barcelona (UB) no
Grup de Recerca sobre Interaccion i Influéncia Educativa (GRINTIE) e no contexto do
Programa de Doctorado en Psicologia de la Educacion, DIPE. O DIPE € um consoércio entre
4 universidades da Catalunha: a UB (Universitat de Barcelona), Universidad Auténoma de

Barcelona, Universidad de Girona e Universidad Ramon Llull.

O modelo constitutivo da IdA configura-se como uma ferramenta teorica e de
intervengdo pratica, que vem sendo aprofundada a partir de teses, artigos e outras produgdes
cientificas, além de diversos estudos de projetos de pesquisa relacionados ao tema. Desde seu
surgimento em 2010, tematicas afins e diversos contextos educativos t€ém sido incluidos nos

estudos, resultando na ampliacao e na reconstrucao do marco teérico.

2.1. O Modelo Teorico-Conceitual da IdA

O desenvolvimento do conceito de Identidade de Aprendiz se constroi como resposta
as profundas transformagdes tecnologicas, sociais e culturais que redefinem as formas de
viver e aprender na sociedade contemporinea. Nesse cendrio, as novas ecologias de
aprendizagem trazem novos recursos, ferramentas e espacos para aprender, ampliando os
espagos educativos para além da escola, e a educacdo passa a integrar dimensdes formais,
informais, presenciais e digitais (Coll, 2013). Assim, a educagdo envolve ndo apenas o
dominio de conteudos, mas também a constru¢do de habilidades para continuar aprendendo

de forma critica, situada e recursiva.

Considerando o aprendizado como um fendmeno relacional, que parte do contexto e
das conexdes entre sujeitos, linguagens e praticas socioculturais, identificam-se dois desafios

centrais das escolas: o de devolver sentido a experiéncia de aprender, promovendo
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possibilidades de construcao de vinculos significativos, de pertencimento e de valor pessoal
ao que se aprende; e, em segundo lugar, o desafio de formar aprendizes habilitados a
continuar aprendendo em uma diversidade de contextos educacionais. (Coll, 2013; Engel &

Coll, 2021).

Assim, a IdA busca identificar o conjunto de significados que as pessoas constroem
sobre si mesmas como aprendizes e possibilitar a reflexdo sobre as experiéncias que as
tornam mais capazes de aprender em determinadas situacdes ou atividades. Essa teoria surge
a partir de uma perspectiva socioconstrutivista, que inclui a maneira como as pessoas
reconhecem, interpretam e valorizam suas diferentes experiéncias de aprendizagem ao longo
da vida, em todos os tipos de contexto, formais ou informais, e da premissa de que o
conhecimento e a aprendizagem sdo compartilhados socialmente, culturalmente e

historicamente (Engel & Coll, 2021; Falsafi, 2011; Boiko e Zamberlan, 2001).

Uma das contribui¢gdes do socioconstrutivismo proposto por Vygotsky (1987) ¢ a
compreensdo de que todos os fendmenos sdo estudados como processos historicos em
movimento e em constante mudanca. A perspectiva de Vygotsky sobre desenvolvimento
humano e aprendizagem ¢ um principio presente na concep¢do da IdA, fundada por Coll e

Falsafi (2010):

En sintonia con una vision vygotskiana y sociocultural del desarrollo
humano, concebimos las identidades como construidas y
reconstruidas constantemente a través de actividades y practicas en
las que cada identidad especifica desempena algin tipo de papel

funcional, ya sea primario o secundario (Coll e Falsafi, 2010).

Esse processo de construgdo e reconstru¢do da identidade, de maneira constante e

dinamica, sempre associado a uma atividade pratica, ¢ algo basal para nossa compreensao da
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IdA como fendmeno situado e dindmico, socialmente produzido por meio da reconstru¢ao

das vivéncias e de sua transformacao em experiéncia com significado.

Nesse sentido, a teoria compreende que o processo de aprendizagem e de formagao da
identidade esta sempre permeado pelos discursos socioculturais, pelos outros com quem o

sujeito aprende e pelas emogdes que atravessam a vida e as experiéncias cotidianas.

A epistemologia e metodologia que fundamentam a IdA foram construidas com base
na fenomenologia. Dessa perspectiva de constru¢ao do conhecimento, temos como foco de

analise a forma como os individuos reconstroem determinadas experiéncias vividas.

Essa visdo contribui de maneira central no modelo tedrico da IdA e, principalmente,
nas bases metodoldgicas da perspectiva interpretativa-fenomenolédgica, na qual o pesquisador
ndo somente ¢ um espectador, mas também tem o papel ativo na interpretacdo dos dados

experienciados pelos atores participantes da pesquisa

2.2. Objetivos da Revisao

Diante da consolidacdo e expansdo da IdA nas tultimas décadas, esta revisao da
literatura se propOe a mapear e sistematizar a producao académica que tem contribuido para o
desenvolvimento do modelo e, para tanto, serdo retomadas as teses elaboradas neste grupo de

pesquisa.

A andlise, portanto, parte das teses produzidas pelo grupo de pesquisa, elaboradas a
partir da tese de Falsafi (2011) até 2025, ano de elaboracdo desta pesquisa. Cada tese possui
suas tematicas correlatas a IdA e objetivos especificos descritos neste capitulo. A revisdo ¢

pautada pelas seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais tematicas tém sido mobilizadas e aprofundadas nas pesquisas que se

fundamentam no modelo da Identidade de Aprendiz?
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2. De que modo os conceitos de Experiéncias Subjetivas de Aprendizagem (ESA) e de
elementos da IdA sdo abordados nas teses € como esses conceitos se transformaram

ao longo do tempo?

2.3. Metodologia

Optamos por realizar uma revisao narrativa para aprofundar e construir um panorama
historico sobre a IdA. Conforme apontam Ogassava et al. (2023), a revisdo de literatura
narrativa permite ao pesquisador aprofundar-se na producdo académica de forma mais
flexivel, sem adotar procedimentos excessivamente rigidos. Parte-se do entendimento de que
o pesquisador assume um olhar critico sobre o conhecimento ja produzido, identificando
lacunas, tensionando concepgdes e problematizando informagdes naturalizadas, o que

possibilita leituras mais contextualizadas.

Como critérios de inclusdo, adotamos os seguintes parametros: C1 - Estudos que
abordaram a temadtica de Identidade de Aprendiz em seu titulo e em seus objetivos; C2 -
Teses produzidas no grupo de DIPE; C3 - Estudos produzidos entre a publica¢do da primeira
tese fundante da teoria e o limite temporal do estudo em questdo. Conforme a figura 1, no
estudo foram encontradas 68 teses produzidas pelo grupo e apds a utilizagdo dos critérios de
inclusdo foram encontrados 11 trabalhos que abordavam Identidade de Aprendiz de forma

central na tese.
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Figura 1

Selecdo de teses

FLUXOGRAMA DE SELEGAO DE TESES (REVISAO DE LITERATURA)

TESES SELECIONADAS PARA A

REVISAQ DE LITERATURA
— (CORPUS FINAL)

11 TESES

* Amostra final utilizada na andlise da dissertagdo.

Visando organizar as andlises dessa revisdao separamos em duas partes: Uma

relacionada as ESA e outra que aborda os elementos de forma mais detalhada.

2.4. Experiéncias subjetivas de aprendizagem (ESA), a re-co-construcio e os elementos
constituintes da IdA.
Os estudos da IdA assumem como unidade de andlise as experiéncias subjetivas de

aprendizagem (ESA) que segundo Membrive (2022) podem ser compreendidas como:

Igual que las vivencias, condensan y reflejan aspectos relacionados
con las caracteristicas de la actividad y su contexto, asi como las
caracteristicas personales de los aprendices: sus experiencias pasadas,
intereses, motivos, expectativas, etc. También comparten Ia
complejidad de los procesos de significacion en los que lo emocional,
lo volitivo, lo cognitivo, lo préctico, etc., estan interrelacionados de

forma indisoluble (p. 49).
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Diante dessa dindmica, compreende-se que a (re)construcdo da IdA se da pela
participagdo dos aprendizes em diversas vivéncias e experiéncias de aprendizagem, que,
durante esse processo, reconstroem essas vivéncias e experiéncias, dando-lhes sentido. Esse
processo envolve um carater reflexivo e ativo sobre as experiéncias de aprendizagem que o
aprendiz vivencia e, a partir delas, o aprendiz comeca a construir significados ndo somente
pela experiéncia de aprender, mas também sobre ele mesmo como aprendiz (Membrive,
2022, p. 49). Esse processo de reflexdo para a re-reconstru¢do pode ocorrer em diferentes

contextos relacionados ao lugar da aprendizagem e as coordenadas temporais.

Falsafi (2010) em seu trabalho descreve todo um movimento para desenvolver o
conceito de ESA. Ela indica que primeiramente toda experiéncia € subjetiva porque envolve
um processo de reconstru¢ao dessa experiéncia. Esse processo transforma a vivéncia em algo

dotado de significado, a experiéncia.

Ela também parte de um pressuposto experi€éncial e cita as experiéncias de
aprendizagem que sdo quaisquer atividades em que o estudante participa e gera uma
aprendizagem tendo esse objetivo ou ndo. A ESA vem da evolucao desses dois conceitos, ou
seja, uma experiéncia relacionada a aprendizagem reconstruida subjetivamente pelo

estudante.

Vale destacar que esses processos de reconstrucdo da IdA ndo ocorrem de forma
isolada e, nesta perspectiva tedrica, sdo co-formados pelos seis elementos da IdA, a saber:
Motivos e Metas, Discursos socioculturais, outras identidades, Emocgoes, Caracteristicas das

atividades de aprendizagem, Outros Significativos e Atos de reconhecimento.

Ao analisarmos as teses produzidas com foco na ESA, podemos categoriza-las em

dois tipos: o primeiro grupo utiliza a ESA como a reconstrucdo da experiéncia e analisa
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aspectos especificos dessa experiéncia, e o segundo grupo analisa o processo de reconstrugdo

da ESA em si e a influéncia educativa em decorréncia do mesmo.

Esse carater dual da ESA ¢ descrito da seguinte forma: por lo tanto, la experiencia
subjetiva de aprendizaje constituye, por una parte, la materia prima de la IdA y, por otra, la
unidad analitica mas idonea para investigar su construccion y reconstruccion (Falsafi, 2011;

Valdés, 2015; Abello, 2019).

Os trabalhos de Campos (2016), Pereira (2018), Abello (2019), Aldana (2019) e
Banuls (2021) descrevem as ESAs com o objetivo de analisar experiéncias de aprendizagem

especificas e aspectos dessas experiéncias.

Campos (2016) se aprofunda nos Outros Significativos (OS), que constituem um
elemento da re-co-constru¢cdo da IdA. Abello (2019) e Aldana (2019) vao focar-se na analise
de experiéncias universitarias especificas, relacionadas com temas como a integracdo e a
transicao de etapas. Banuls (2021) aborda experiéncias especificas de docentes no ambito do
Plano Ceibal e envolve o processo de inovagdo e transformac¢do educativa, muito relacionado
as TICs. Da mesma maneira, Pereira (2018) abordard como as TDICs influenciam a

aprendizagem dos estudantes por meio das ESA.

Valdés et al. (2016), Saballa (2019), Alvarez (2022), e Largo (2023), diferentemente
do grupo mencionado acima, se aprofundam no conceito de ESA e buscam ndo somente
coletar informacdes sobre experiéncias especificas, mas entender o processo de

re-co-construgdo dessa experiéncia.

Especificamente, o estudo de Valdés (2015) ¢ um marco importante, frequentemente
citado nas teses posteriores. Ela aborda o conceito de Experiéncia Chave de Aprendizagem,

que ¢ uma ESA especifica com maior implicagdo emocional para os aprendizes. De forma
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semelhante, Saballa (2019) aborda os conceitos de experiéncia subjetiva de reconhecimento

da aprendizagem.

Saballa (2019) e Largo (2023) estudam elementos especificos da reconstrucao da IdA.
Ao estudar os Atos de Reconhecimento (AdR) e os Discursos, o trabalho delas se aproxima
do que foi feito por Campos (2016), porém ndo se limita a coletar e descrever como os
fenomenos aparecem nas ESAs, mas se aprofunda em como esse elemento influencia o

processo de re-co-constru¢do da experiéncia.

E importante ressaltar que historicamente os elementos dos AdR, devido ao seu
carater simbolico de influéncia na re-co-constru¢ao da IdA e ao discurso como recurso de
reconstru¢ao da experiéncia, eram destacados como importantes e relacionados a ESA. Os
diversos trabalhos serviram de base e inspiracao nos estudos decorrentes e tiveram grandes
contribui¢des para a compreensdo dos elementos da IdA sejam eles se aprofundando na ESA

ou nao.

Ao analisarmos as pesquisas de Alvarez (2022) e Largo (2023), podemos ver a forte
influéncia do trabalho de Membrive (2022) e de sua definicdo de ESA. Embora seu estudo

ndo tenha foco na IdA, ele contribui para o avango do conceito de ESA.

O carater central da ESA pode ser notado desde a inclusdo do conceito no titulo dos
seus trabalhos, na construgdo de objetivos de pesquisa, na descrigdo aprofundada do conceito
de ESA na tese e, posteriormente, no desenvolvimento da discussdo que aborda a ESA como

um processo.
Tabela 1

Organizagdo das Teses sobre ESA e 1dA conforme a Abordagem Analitica
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Foco Principal da

Categoria de Analise Autor (Ano)
Pesquisa / Contribuicdo
Outros Significativos (OS)
Campos (2016)
como elemento da IdA.
Influéncia das TDICs na
Pereira (2018)
aprendizagem via ESA.
Grupo 1: ESA como Experiéncias universitarias
Abello (2019)
Reconstrugao (integragao e transicao).
Experiéncias universitarias
Aldana (2019)
(integragao e transicao).
Experiéncias docentes,
Banuls (2021)
inovacao e TICs.
Conceito de Experiéncia
Valdés (2015)
Chave de Aprendizagem.
Atos de Reconhecimento
Saballa (2019)
Grupo 2: ESA como (AdR) da aprendizagem.
Processo ESA no ensino superior e
Alvarez (2022)
relacdo com TDICs.
Influéncia dos discursos e
Largo (2023)

AdR na re-co-construgao.

Embora a tese de Campos (2016) investigue um elemento especifico do marco
teorico, que € o dos Outros Significativos (OS), mesmo nao sendo o objetivo da sua pesquisa
utilizar a ESA como unidade de anélise, ela nos traz contribui¢des para a compreensao deste

conceito. A autora adota uma abordagem descritiva das ESA: analisa as experiéncias narradas
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pelos entrevistados e descreve como determinadas caracteristicas se manifestam nas
diferentes experiéncias. A sua tese tem foco nos elementos que compdem a ESA, e ndo no

seu processo de formacao. Isso fica evidente no seguinte trecho de sua tese:

E a partir da experiéncia subjetiva de aprendizagem, assim como de
sua (re)coconstrucdo discursiva, que o sujeito obtém os elementos
necessarios (contexto, atividade, motivos, objetivos, personagens,
emogdes) para refletir sobre sua trajetoria de aprendizagem e se
reconhecer como aprendiz, ou seja, para construir sua IdA

cross-activity.” (Campos, 2016, p. 91)

Nesse sentido, o seu trabalho contribui de forma importante para avangcarmos na
compreensdo da inter-relagdo entre a ESA e os elementos da IdA. Especificamente, na tese de
Campos, temos trés elementos principais que sao constantemente abordados e se interligam:
as emogoes, os atos de reconhecimento ¢ os outros sociais. Em relacao as emogdes, a autora
busca compreender diferentes ambivaléncias presentes nas experiéncias narradas pelos
participantes e desenvolve com mais profundidade os aspectos relacionados as emocgoes
negativas, o que representa um avanco em relacdo a tese original de Falsafi. Falsafi em seu

trabalho descreve as caracteristicas qualitativas de uma ESA e seu carater positivo:

A principal caracteristica qualitativa de uma experiéncia subjetiva de
aprendizagem ¢ que ela consiste em um sentimento positivo de ter
aprendido, implicando que o senso de reconhecimento em tal

experiéncia ¢ sempre positivo. (Falsafi, 2010, p. 256)

Em um primeiro momento, a afirmacdo de que em uma ESA o senso de
reconhecimento é sempre positivo pode parecer uma declaragdo precipitada. Porém, a propria

Falsafi desenvolveu um pouco mais essa questao em sua tese.
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Se uma experiéncia de qualquer atividade pode ser (re)construida
como uma experiéncia de aprendizagem, entdo experiéncias negativas
de fracasso, incompreensdo, nao-pertencimento ou falta de sentido
também podem ser transformadas em algo que faca sentido na

trajetoria de aprendizagem do individuo. (Falsafi, 2010, p. 256)

Ao analisarmos esse trecho, podemos entender que o aspecto positivo do qual a autora
fala ¢ exatamente esse processo em que esse novo aprendizado comeca a ter sentido, ou seja,

ter determinada coeréncia dentro da trajetoria pessoal do aprendiz.

E, nesse ponto, o trabalho de Campos contribui para o aprofundamento dessas

experiéncias de valéncia negativa, como podemos ver no trecho a seguir de sua tese.

Mesmo havendo vivido experiéncias que, no momento, lhes impactaram de forma
negativa ou ambivalente, o sujeito vivencia emog¢des maioritariamente positivas ao
conta-las, demonstrando uma transformag¢do de sua percep¢do sobre elas. (Campos,

2016. p. 113).

Essa afirmagdo complementa o que Falsafi disse acerca do carater positivo da ESA. E,
no decorrer da pesquisa de Campos, podemos entender como os diferentes tipos de emogdes

podem influenciar a reconstrugdo narrativa da ESA e, consequentemente, da IdA.

Um dos principais resultados encontrados na tese foi entender como os OS e os Atos
de Reconhecimento, ou a falta deles, exercem forte influéncia sobre os aspectos emocionais €
motivacionais, bem como na reconstru¢do das ESAs narrativamente, o que nos ajuda a

avangar na compreensao de como a ESA e os elementos da IdA se interrelacionam.

A tese de Valdes (2015) tem como principal contribui¢cdo o avanco dos estudos sobre

as experiéncias-chave de aprendizagem (ECA). No qual ela define da seguinte forma:
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Estas experiencias clave de aprendizaje destacan por sobre el
conjunto de experiencias, ya que los significados asociados a ellas son
muy relevantes para el sujeto en términos de su reconocimiento. Estas
experiencias son percibidas por las personas como de gran impacto
emocional, que producen cambios detectables en el modo en que se
ven a si mismos y/o en el modo en que enfrentan las experiencias de
aprendizaje y, en ciertos casos, la vida en general. (Valdés, 2015, p.

224)

A partir dessa definicdo, destacam-se alguns aspectos das ECAs. Sao eles os grandes
impactos emocionais nos sujeitos, a produ¢do de mudangas perceptiveis em como os sujeitos

se veem como aprendizes e como atuam diante das experiéncias de aprendizagem.

reconstrucciones discursivas sobre experiencias subjetivas de aprendizaje
especialmente significativas para el sujeto en términos de como se comprende y se
sitia en cuanto aprendiz. Se caracterizan por que el sujeto las relaciona con
emociones intensas y con probables actos de reconocimiento por parte de otros
significativos. Inciden probablemente también en la re-construcciéon de motivos de

aprendizaje. (Valdés, 2015. p. 86)

Nessa outra definicdo, podemos entender que as ECAs sdo também ESA com
caracteristicas especificas. Dessa maneira, podemos ver um avango conceitual acerca da ESA
neste trabalho e a sistematizacdo de um conceito que ndo foi aprofundado nos estudos

anteriores sobre a IdA.

Devido aos objetivos do trabalho e ao seu foco em estudar diretamente as

experiéncias-chave de aprendizagem e sua relagdo com a IdA, podemos notar o foco em
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compreender os processos por trds das experiéncias no trabalho de Valdés em comparagdo

com as teses anteriores.

Contudo, podemos ver uma clara relacdo entre os aportes iniciais do trabalho de
Falsafi (2010), que serve de base para a fundamentacao da teoria, e também uma similaridade
com o trabalho de Campos (2016), principalmente no que tange aos temas relacionados a
influéncia das emocdes nas ESAs/ECAs, e também evidencia uma énfase nos OS, nos AdR e

nos motivos de aprendizagem nas analises dos resultados da pesquisa.

Outro aspecto importante do trabalho de Valdés é que ela avanca na definicdo de um
aspecto dual da ESA. Ela ¢ tanto a matéria-prima para a formagao da IdA quanto a principal

unidade de andlise para compreendermos esse processo.

Pode-se ver um amadurecimento epistemoldgico acerca da teoria da IdA nesse
sentido, devido a maior compreensdo da relacdo Teoria-Metodologia, na qual a ESA supre
tanto no seu carater formativo e conceitual para embasar a formagdo da IdA, quanto nos

permite gerar, metodologicamente, uma forma de analisar esses processos.

Ao ressaltar esse aspecto dual, nos aprofundamos tanto em como a ESA ¢ geradora
desses processos subjetivos e de significacdo, quanto em como desenvolvemos pesquisas que
possam abarcar, metodologicamente, essa complexidade qualitativa. Em outras palavras, esse
amadurecimento nos permite avangar na resposta as perguntas levantadas na fundamentacao

da tese.

Esta tendencia no es exclusiva de nuestra época, pues recoge un sentir
profundamente humano: el de buscar el significado y sentido a las
practicas en las que habitamos (Gonzalez-Rey, 2010; 2013). En esta

linea, la pregunta por la identidad cobra mucha relevancia en el
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ambito educativo porque conecta dos interrogantes fundamentales:
(Como es que a través del aprendizaje nos vamos transformando? Y,
(,como vamos construyendo sentido en el aprendizaje? (Valdés et al.,

2016, p. 10)

O trabalho de Pereira (2018) traz uma grande contribuicdo ao pesquisar a
influéncia da Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo (TDICs) e sua
relagdo com a ESA e com a IdA. Por si so esse tema ja tem uma relevancia por esta
alinhado com os estudos das novas ecologias de aprendizagem (Coll, 2013) no que
tange a forte influéncia das tecnologias nos processos de aprendizagem e no seu
potencial mediador. Ao descrever a origem do seu interesse pelo tema a autora destaca

esse carater mediador da TDICs e sua capacidade de gerar aprendizagens significativas.

Neste trabalho, o interesse pelas experiéncias subjetivas de
aprendizagem que ocorrem em contextos de atividade mediados
pelas TDIC parte de uma dupla convicgdo [...] que as TDIC sado
dispositivos mediadores importantes das praticas sociais, com
potencial para transformar a natureza das atividades de
aprendizagem. E, segundo, que as experiéncias subjetivas de
aprendizagem que ocorrem nas atividades mediadas pelas
TDIC sao capazes de gerar aprendizagens significativas sobre
diversos contetidos e sobre si mesmo como aprendiz. (Pereira,

2018, p. 42).

Posteriormente, em seu trabalho, ela argumenta sobre o potencial das TDICs e

de sua relagao com a ESA.
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A potencialidade das TDIC como instrumentos psicoldgicos
mediadores da aprendizagem significativa em contextos
diversos [...] exige que se coloque énfase nas caracteristicas das
atividades e nos elementos das experiéncias subjetivas de

aprendizagem. (Pereira, 2018, p. 43)

Um primeiro aspecto que esse trecho contribui para o estudo do conceito ¢
trazer a énfase nos elementos da ESA. Esses elementos sdo bem descritos ao longo do

trabalho.

Consideramos, portanto, que as experiéncias subjetivas de
aprendizagem, assim compreendidas, apresentam os seguintes
tracos  distintivos:  sdo  experiéncias que produzem
aprendizagem, independentemente de terem sido ou ndo
buscadas pelo sujeito; observa-se a presenga fisica ou simbolica
de outras pessoas na atividade de aprendizagem; e elas relinem
elementos que apoiam a constru¢do de significados sobre si

mesmo como aprendiz. (Pereira, 2018, p 200)

O primeiro aspecto destacado por Pereira ¢ a necessidade de producdo de uma
aprendizagem e de sua independéncia em relacdo aos objetivos iniciais da experiéncia.
Esse aspecto ¢ importante em nosso contexto contemporaneo, pois, ndo se limita

apenas a experiéncia em situagdes formais de aprendizagem.

Além disso, em um contexto hiperconectado e com uma grande quantidade de
informagdes que chegam até nos por meio dos algoritmos e que ndo necessariamente
sdo uma escolha consciente, torna importante essa caracteristica da ESA, pois permite a

aprendizagem mesmo em contextos que ndo foram planejados, para isso, € que
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transcendem os contetidos académicos. O proximo aspecto que a autora enfatiza ¢ a
presenga fisica ou simbdlica de outras pessoas, ou seja, o processo dialdogico da ESA.
Nesse sentido, o trabalho segue a linha de outros trabalhos e refor¢a a importancia da

(re)construcao da experiéncia de aprendizagem.

Para Pereira (2018), ao trabalhar com as TDICs o carater simbdlico ¢
aprofundado, pois, por meio das TDICs os processos comunicacionais com outras

pessoas e a forma como atribuimos significados a essas pessoas ¢ expandido e alterado.

A ultima caracteristica ressaltada pela autora ¢ a capacidade de reunir
elementos que auxiliam a constru¢do da IdA. Essa caracteristica nos permite avancar
ndo apenas na compreensdo da ESA como processo ou como unidade de andlise, mas
também nos permite aprofundar-nos em como os elementos da IdA retroalimentam a

ESA.

Como ja evidenciado, o trabalho de Pereira d4 énfase as caracteristicas da
atividade e também a relacdo com os outros significativos. A autora também destaca
um outro elemento importante que se traduz pelos aspectos motivacionais das

experiéncias de aprendizagem mediadas pelas TDICs.

Os estudantes descrevem, basicamente, que se reconhecem
como aprendizes que assumem uma postura ativa frente ao
processo de aprendizagem [...] destacando caracteristicas como
curiosidade, persisténcia e paciéncia, entre outras. [...] a maioria
das experiéncias subjetivas de aprendizagem mediadas pelas
TDIC os ajuda a alcangar metas que vao além da atividade,
como mudancas que desejam realizar em sua vida pessoal,

profissional ou financeira. (Pereira, 2018, p. 185)
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A partir desse trecho podemos compreender como as TDICs favorecem uma
postura ativa para a busca de conhecimentos que estejam alinhados com os interesses
dos aprendizes e, particularmente, por ser um ambiente de aprendizagem nao-formal
permite que os estudantes aprendam além dos conteudos programaticos previstos em
um curriculo de ensino formal. De certa forma essa parte também nos conecta a outras
facetas da vida do aprendiz e a outras identidades como a profissional, familiar e ciclos

de amigos.

Dando prosseguimento aos estudos da IdA e consequentemente da ESA o
trabalho de Abello (2019) tem como foco pesquisar sobre a experiéncia universitaria e
a permanéncia dos estudantes na Universidade de Concepcion no Chile. Na sua tese,
ele trabalha com os conceitos de pontos de inflexdo e com experiéncias chaves de

aprendizagem (ECA). Em relagdo a ECA o autor utiliza o seguinte defini¢ao:

Reconstrugdes discursivas sobre experiéncias subjetivas de
aprendizagem especialmente significativas para o sujeito, em
termos de como se compreende e se posiciona enquanto
aprendiz. Caracterizam-se porque o sujeito as associa a
emocdes intensas e aos provaveis Atos de Reconhecimento
(AdR) por parte de outros significativos. Provavelmente
também incidem na reconstru¢do dos motivos para aprender.

(Valdés, 2015, p .86)

A utilizagdo dessa citacdo demonstra como os conceitos desenvolvidos na tese
de Valdés (2015) tiveram grande influéncia em trabalhos posteriores. Atrelado a esse

conceito, essa tese, em especifico, traz o conceito de ponto de inflexdo de Yair (2009):
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Um ponto de inflexdo (turning points, em inglés) refere-se a
uma mudanga de trajetoria que indica uma diferenciagdo entre o
passado, presente e futuro de uma pessoa. Tem caracteristicas
dialégicas e os ajustes na atividade acontecem em interagdo

com o contexto de aprendizagem. (p. 80).

O foco do ponto de inflexdo estd no seu carater disruptivo em relagdo a
trajetoria do aprendiz. Existindo um antes e um depois. Uma ECA nao necessariamente
gera essa disrupg¢do, mas, hd uma mobiliza¢do emocional e de significado em ambos. O

autor também desenvolve a diferenca entre esses dois contextos no seguinte trecho:

O surgimento das ECA esta ligado a situagdes em que a pessoa
ndo necessariamente ¢ protagonista de uma crise, nem enfrenta
uma ruptura de significados prévios, diferentemente do que

costuma ocorrer nos pontos de inflexdo. (Valdés, 2015, p. 86)

Essa constatacao mostra a diferenca da natureza entre esses dois conceitos, mas,
na discussdo da tese o autor demonstra que os pontos de inflexdo se tornaram ECAs
posteriormente. E através desse processo, eles reconstruiram significados sobre si como
aprendizes, mudando a forma como se viam como mais competentes apos a sua

participag@o nesses pontos de inflexao.

Nesse sentido, podemos entender que esses pontos de inflexdo também sdo
experiéncias subjetivas de aprendizagem narradas que geraram uma mudanca na
trajetoria de aprendizagem dos estudantes, desenvolvendo um significado emocional
intenso que tornou essa experiéncia uma experiéncia-chave de aprendizagem. Este

processo influenciou a percepcao do aprendiz sobre sua identidade como pessoa que
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aprende, mas também alterou a forma como esse individuo atribui significado a

experiéncias de aprendizagem futuras.

Os estudos de Aldana (2019) buscam identificar dois grandes tipos de ESA: As
ESAs ecoldgicas e as ESAs pontuais. Referente as ecoldgicas, ela traz a seguinte

definicao:

As experiéncias ecologicas sdo aquelas nas quais o jovem
manifesta participar ou ter participado de um contexto que
envolveu todo o seu desenvolvimento de forma geral (Aldana,

2019, p 122).

Em relagdo as experiéncias pontuais, a autora diz o seguinte:

As experiéncias pontuais sdo aquelas vivéncias singulares que
foram experienciadas de forma intensa e deixaram uma marca
importante em algum aspecto especifico da pessoa. Geralmente,
reconhece-se um aprendizado especifico apds té-las vivido.

(Aldana, 2019, p 122).

Ao focar no processo de transi¢@o entre o ensino secundario € o ensino superior,
a autora reforca que ¢ um momento onde ocorrem diversas mudangas estruturais,
sociais e subjetivas. E diferentemente dos estudos anteriores que sdo focados em
questdes mais estruturais, curriculares e de adaptacdo, esse trabalho d& énfase ao

aspecto subjetivo.

Como vimos nos estudos de Aldana (2019) sobre os tipos de experiéncias, ha
experiéncias pontuais de aprendizagem, mas, também ha aquelas que transcendem a

atividade em si e seus objetivos e geram um processo de desenvolvimento mais amplo.
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Esse processo estd diretamente ligado a aprendizagem e a constituicdo da
subjetividade. Aprender implica construir significado sobre si mesmo como aprendiz,
sobre os outros com que aprendemos e sobre o ambiente em que aprendemos (Aldana,
2019). Neste processo de transi¢ao, varios significados estdo sendo re-co-construidos, e
ndo se limitam ao nosso aspecto pessoal de como nos vemos, mas, também, como

interagimos com as pessoas € com 0s contextos a nossa volta.

Toda uma ecologia de significados é mobilizada e dialoga entre si. E importante
ressaltar que esse aspecto mobilizado € sempre uma potencialidade e ndo ha garantia de
que ocorrerd. Além disso, uma mesma experiéncia subjetiva, a depender do contexto,
estado emocional e aspectos relacionados a temporalidade, pode gerar diferentes

processos de re-co-construcdo de significados.

Em relacdo a tese de Saballa (2019), temos um foco em um elemento especifico
da IdA que ¢ o Ato de Reconhecimento (AdR). Por mais que esse conceito tenha
aparecido com frequéncia associado ao de ESA, o trabalho da autora o aprofunda e

desenvolve.

Definimos que (os AdR) tém protagonismo nas experiéncias
subjetivas de aprendizagem e produzem um tipo particular de
experiéncia: aquelas mediadas por atos de reconhecimento, que
intervém tanto no conteudo quanto na estrutura da experiéncia.

(Saballa, 2019, p. 253).

E possivel observar a capacidade de influéncia no ato de reconhecimento
(externo ou interno) no processo de subjetivagdo da experiéncia, o que permite mudar

tanto o conteido quanto a estrutura. Isso se deve a capacidade mobilizadora do AdR
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em relagdo as emocdes e ao carater reflexivo que ele gera. A autora evidencia isso no

seguinte trecho:

Um ato de reconhecimento implica, pelo menos, uma reacao
emocional no participante, que se vé confrontado com seus
proprios objetivos imediatos de aprendizagem, o que envolve
reflexdo e, as vezes, agdo em comparagdo com os de outros
participantes e/ou os propostos pela atividade e suas

caracteristicas. (Saballa, 2019, p. 253).

2.5. Elementos Constituintes da IdA

Nesse segundo eixo da revisdo nossa analise se dividira nos 6 elementos
constituintes da IdA. Iremos analisar cada elemento mostrando as teses centrais que
abordam o tema e os principais achados que agregam teoricamente cada elemento ao

longo dos 15 anos de modelo teorico.
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Figura 2

Elementos da IdA
IDENTIDADE DE APRENDIZ
Outras identidades
Discursos proprios Motivos e
do contexto cultural objetivos
Outros significativos Caracteristicas
e atos de reconhecimento das atividades

Emocdes

Fonte: Elaboragdo propria, adaptado de Falsafi (2011, p. 265) e Alvare= (2022).

2.5.1. Emocoes

As emocdes constituem um dos elementos mais consistentemente investigados nos
estudos sobre a IdA. Na formulagdo original do modelo, Falsafi (2011) estabeleceu que as
emocoes estdo presentes em toda experiéncia subjetiva de aprendizagem (ESA) e funcionam
como sinalizadores da relagdo do sujeito com a atividade e com o reconhecimento de si como
aprendiz. As investigagdes subsequentes ndo apenas confirmaram essa centralidade, mas
também permitiram compreender com maior precisdo os mecanismos pelos quais as emogdes

operam na construcdo da IdA.
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Valdés (2015), ao investigar as Experiéncias Clave de Aprendizagem (ECA) de
adultos que retomaram os estudos formais em contextos de alta vulnerabilidade social em
Santiago do Chile, demonstrou que o alto impacto emocional ¢ uma caracteristica definidora
dessas experiéncias. Suas analises evidenciaram que as ECA sdo reconstru¢des discursivas
emocionalmente intensas, conectadas tanto aos motivos de aprendizagem quanto ao modo
como o0s sujeitos se reconhecem como aprendizes. Um achado relevante foi a identificagdo de
que emocdes derivadas de experiéncias de superacdo e de tomada de consciéncia de
habilidades até entdo desconhecidas abrem novas possibilidades de reconhecimento e

posicionamento identitario para os aprendizes.

No contexto das tecnologias digitais, Pereira (2018) encontrou uma correlagido
positiva estatisticamente significativa entre a importancia atribuida as atividades mediadas
por Tecnologias Digitais da Informagdo ¢ Comunicagdo (TDIC) para aprender ¢ as emogdes
positivas associadas a elas. Um achado interessante foi que entre os estudantes universitarios
brasileiros que utilizam pouco as TDIC, as emogdes emergem como o principal aspecto que
caracteriza as ESA nas quais percebem aprender mais. J& entre aqueles que as utilizam
intensamente, as caracteristicas da atividade assumem maior saliéncia. Esse resultado sugere
que a familiaridade com os artefatos mediadores pode deslocar o foco da experiéncia

emocional para a atividade em si.

Saballa (2019), ao estudar os atos de reconhecimento (AdR) em sequéncias didaticas
de educacgao basica e média no Chile, forneceu evidéncias de que todo ato de reconhecimento
produz, no minimo, uma reagdo emocional dos participantes. Essa constatagdo reforca a
articulacao entre o plano interpsicologico, onde se situam os AdR, e o plano intrapsicologico,
onde se processa o sentido de reconhecimento, tendo a emog¢do como mediadora dessa
relagdo. De forma convergente, Abello (2019) demonstrou no contexto universitario chileno

que experiéncias académicas geradoras de emocgdes positivas, particularmente aquelas nas
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quais professores e pares valorizam os produtos do aprendiz, fortalecem tanto a percepcao de
competéncia quanto a intengdo de permanecer nos estudos. Além disso, Aldana (2019)
identificou que as emogdes variam conforme a localizacdo espago-temporal das ESA,
evidenciando seu papel dinamico na reconstru¢do da IdA durante a transi¢do entre o ensino

médio e a educagdo superior.

2.5.2. Outros Significativos e Atos de Reconhecimento

Os outros significativos e os atos de reconhecimento representam o plano
interpsicolégico da construgdo da IdA, ou seja, o espago relacional onde, na interagao com
outras pessoas, se negociam os significados sobre quem somos como aprendizes. Falsafi
(2011) definiu os AdR como mecanismos interpsicolégicos que operam nas atividades de
aprendizagem e através dos quais os outros significativos influenciam a construgdo do sentido
de reconhecimento. Esse tem sido um dos eixos de investigacdo mais produtivos no

desenvolvimento do modelo.

A contribui¢do mais substancial para a compreensdo dos outros significativos (OS)
vem do trabalho de Campos (2016), que investigou uma amostra de 83 participantes
brasileiros com idades entre 17 e 82 anos e diferentes niveis educacionais. Essa investigacao
permitiu identificar dois tipos de OS: especificos, vinculados a contextos particulares de
aprendizagem, e transversais, presentes em multiplos contextos ao longo da trajetoria do
aprendiz. Campos demonstrou que os OS exercem pelo menos trés papéis fundamentais: a
mediagdo da constru¢cdo pessoal dos motivos de aprendizagem, o fornecimento de AdR que
reforgam, contrastam ou transformam os significados sobre si mesmo como aprendiz, € o
apoio no alinhamento entre motivos pessoais € objetivos das atividades. Esses achados
evidenciam que a influéncia dos OS ndo se restringe ao plano emocional, mas permeia a

totalidade dos processos de construcao da IdA.
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No que diz respeito a natureza e a tipologia dos AdR, Saballa (2019) ofereceu a
contribuicdo empirica mais detalhada. Ao investigar quatro sequéncias didaticas em
diferentes disciplinas e niveis educativos no Chile, ela caracterizou os AdR como fendmenos
discursivos, verbais e ndo verbais, que emergem das interacdes tipicas da atividade conjunta.
Definiu quatro categorias genéricas: AdR orientados a gestdo da participagao social, a gestao
da tarefa académica, a gestdo dos significados e do conhecimento e a gestdo das relagdes
socioafetivas. Além disso, demonstrou que o impacto de um AdR sobre o sentido de
reconhecimento ndo ¢ linear nem direto, mas depende das coordenadas espaco-temporais nas
quais ocorre a reconstru¢do de significados, ou seja, se a reconstrucao se da na atividade ou
sobre a atividade. Essa distin¢ao reforga a importancia das modalidades de construgao da IdA

na compreensao do papel dos AdR.

Abello (2019) ampliou o escopo da analise ao propor que as crencas de autoeficacia e
as habilidades académicas constituem novos elementos que compdem o sentido de
reconhecimento. No contexto universitario, demonstrou que professores e pares, enquanto
OS, fornecem AdR que valorizam os produtos do aprendiz e oferecem ajudas educativas e
orientacdo vocacional, promovendo a percepcdo de competéncia académica. Valdés (2015)
evidenciou que as ECA frequentemente incluem AdR positivos ou negativos de outros
significativos e que esses atos sdo determinantes na experiéncia de superagdo e na tomada de
consciéncia de capacidades até entdo desconhecidas pelo proprio sujeito. Mais recentemente,
Alvarez (2022) identificou o papel emergente dos influencers digitais como novos outros
significativos na constru¢do da IdA de estudantes universitarios uruguaios. Esses novos OS
atuam mediados pelas redes sociais nos Entornos Pessoais de Aprendizagem (EPA),

ampliando a concepgao de OS para o universo digital.
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2.5.3. Motivos e Interesses de Aprendizagem

Os motivos ¢ interesses de aprendizagem constituem as forgas que orientam a
participacdo do sujeito nas atividades e que se articulam com a construgdo de significados
sobre si mesmo como aprendiz (Falsafi, 2011). As investigagdes empiricas revisadas
convergem em demonstrar que os motivos ndo sdo dados a priori, mas se constroem e
reconstroem na interacdo com outros significativos e na vivéncia das experiéncias de

aprendizagem.

Valdés (2015) demonstrou que as ECA se conectam diretamente com os motivos de
aprendizagem, funcionando como reconstrugdes discursivas que permitem aos sujeitos
vincular suas experiéncias mais significativas a seus motivos e ao reconhecimento de si como
aprendizes. Campos (2016) complementou essa perspectiva ao evidenciar que os OS exercem
papel de mediagdo na construcdo pessoal dos motivos, ajudando o sujeito a alinhar suas
motivagdes pessoais com os objetivos das atividades nas quais participa ou deseja participar.
Essa articulagdo entre OS e motivos constitui um achado relevante, pois revela que a
construcao dos motivos de aprendizagem €, em si mesma, um processo interpsicologico antes

de se tornar intrapsicoldgico.

No contexto da transi¢ao educativa, Aldana (2019) mostrou que a passagem do ensino
médio a educagdo superior reconfigura os motivos de aprendizagem e a projecdo académica
dos jovens, sugerindo que os motivos sdo sensiveis as mudangas contextuais e institucionais.
Abello (2019) estabeleceu uma relagdo especifica entre os AdR positivos nas interagdes
académico-sociais e a motivagdo dos estudantes para permanecer nos estudos universitarios,
conectando motivos de aprendizagem e permanéncia educativa. No ambito docente, Banuls
(2020), ao estudar professoras uruguaias no contexto do Plan Ceibal, identificou cinco
agrupamentos de disposi¢ao para aprender o uso pedagogico das TIC: entusiasta, motivada,

subscritora, descontente e reivindicativa. Esses agrupamentos evidenciam que a relagdo com
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os discursos institucionais sobre inovacdo educativa modula a disposi¢do e os motivos para

aprender.

2.5.4. Outras Identidades

O modelo de IdA postula que essa identidade nao existe de forma isolada, mas se
articula com outras identidades do sujeito, como a profissional, pessoal e de género,
estabelecendo relagdes de interdependéncia que influenciam os significados sobre si mesmo
como aprendiz (Falsafi, 2011). As investigagdes empiricas tém explorado essas articulagdes
em diferentes contextos revelando a permeabilidade entre a IdA e outros dominios

1dentitarios.

Abello (2019) articulou a IdA com a identidade universitaria e profissional em
forma¢do, demonstrando que a integracdo académico-social na universidade impacta
simultanecamente a reconstru¢do da IdA e a construgdo da identidade do estudante
universitario, vinculando ambas a permanéncia nos estudos. Banuls (2020) explorou a relagao
entre a IdA e a identidade profissional docente, evidenciando que as experiéncias subjetivas
de aprendizagem com o Plan Ceibal impactaram tanto a percep¢do de si como aprendizes

quanto a identidade profissional das docentes, em um processo de mutua influéncia.

Aldana (2019) ofereceu uma perspectiva ecoldgica ao evidenciar que a transi¢do
educativa ndo transforma apenas a IdA, mas o conjunto das relagdes e identidades do sujeito
em multiplos contextos, como o pessoal, familiar e social, promovendo uma transformacao
tanto individual quanto relacional. Valdés (2015) mostrou que as ECA envolvem a tomada de
consciéncia de aspectos pessoais até entdo desconhecidos, como habilidades, competéncias e
caracteristicas, que abrem novas possibilidades de posicionamento identitario que
transcendem a identidade de aprendiz propriamente dita. Alvarez (2022), ao articular a

constru¢ao de EPA digitais com a reconstru¢ao da IdA, evidenciou que a identidade digital
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dos estudantes nos ambientes virtuais interage com a IdA em um processo dialdgico e
recursivo, adicionando uma camada contemporanea a compreensdo das articulacdes entre

identidades.

2.5.5. Caracteristicas das Atividades

As caracteristicas das atividades de aprendizagem, como seu tipo, contexto
socio-institucional, natureza formal ou informal e propriedades especificas, foram definidas
por Falsafi (2011) como um dos elementos constitutivos da IdA, uma vez que condicionam a
construgdo de significados sobre si mesmo como aprendiz. As investigagdes empiricas tém
explorado esse elemento em duas direcoes complementares: a mediagdo tecnoldgica das

atividades e as propriedades da atividade conjunta em sala de aula.

No ambito da mediacdo tecnologica, Pereira (2018) ofereceu uma contribui¢do central
ao demonstrar que entre estudantes que utilizam intensamente as TDIC, as caracteristicas da
atividade, e ndo as emogdes, sdo o aspecto mais saliente das ESA. Além disso, identificou
diferencas estatisticamente significativas nas ESA conforme a area de carreira e a modalidade
de ensino (presencial ou a distincia), sugerindo que o contexto institucional modula a forma
como as caracteristicas das atividades mediadas por TDIC se articulam com a construc¢do da
IdA. Alvarez (2022), ao estudar estudantes da Universidad de la Republica do Uruguai,
demonstrou que os EPA digitais sdo fundamentalmente virtuais e moveis, com grande peso
das redes sociais, e que as ESA nesses ambientes sdo mediadoras da reconstru¢do da IdA.
Bafiuls (2020) explorou como a incorporagdo das TIC as praticas docentes no contexto do
Plan Ceibal configurou novas caracteristicas das atividades de aprendizagem, e como as
comunidades de pratica foram fundamentais para a ressignificacdo dessas atividades

pedagogicas.

46



Na perspectiva da atividade conjunta em sala de aula, Saballa (2019) demonstrou que
os AdR sdo fenomenos situados que emergem das interagdes tipicas e das formas especificas
de atividade conjunta. Isso evidencia como as caracteristicas da atividade, a disciplina, o
nivel educativo e a estrutura da sequéncia didatica condicionam os tipos de AdR que surgem.
Abello (2019) complementou essa perspectiva ao classificar quatro tipos de experiéncias
universitarias (em aula, em grupo, com professor e com pares), cada uma com caracteristicas
de atividade distintas que condicionam os AdR e o sentido de reconhecimento produzido.
Aldana (2019), no contexto da transicdo educativa, analisou como os contextos
socio-institucionais das ESA mudam entre o ensino médio € a universidade, influenciando os

focos de aprendizagem e a reconstrucio da IdA.

2.5.6. Discursos Socioculturais

A dimensao discursiva ¢ transversal ao modelo de IdA. Falsafi (2011) estabeleceu que
a constru¢do da IdA ¢ um processo discursivo que ocorre em atividades e praticas sociais
através de trés modalidades: in-activity, on-activity e cross-activity. Os significados
disponiveis no contexto sociocultural sobre o que ¢ aprender e ser aprendiz moldam tanto a
vivéncia da aprendizagem quanto a constru¢do de significados sobre si mesmo. Contudo, o
aprofundamento especifico sobre o papel dos discursos socioculturais na construcao da IdA ¢

relativamente recente.

A contribui¢do mais substancial nesse eixo vem de Largo Sierra (2023), que
investigou como 21 estudantes de ensino médio e universidade utilizam os significados dos
discursos sobre a aprendizagem e ser aprendiz, disponiveis em seu contexto sociocultural de
referéncia, para a constru¢do pessoal de significados sobre si mesmos. Seus resultados
demonstraram que a apropriacdo desses discursos permite aos sujeitos adotar posigdes que

incidem tanto na participa¢do em atividades de aprendizagem quanto no sentido atribuido as
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suas experiéncias. Um achado relevante foi a identificagdo de diferencas nas construgdes
discursivas entre o contexto educativo formal e os contextos informais e ndo formais,
sugerindo que os discursos privilegiados em cada ambito favorecem ou dificultam o
reconhecimento como aprendiz. A partir dessas andlises, Largo Sierra introduziu o conceito
de identidade de aprendiz habilitadora, entendida como aquela que facilita a participacdo e a
aprendizagem em situagdes diversas, em contraste com construcdes identitarias que

restringem as possibilidades do sujeito.

Outras investigacdes contribuiram de forma complementar para esse tema. Valdés
(2015), ao trabalhar com adultos de bairros de alta pobreza, mostrou que as ECA contém
elementos contextuais como pobreza e falta de oportunidades que explicam o contexto
historico de reconhecimento como aprendiz, evidenciando como discursos socioculturais
sobre classe social e meritocracia permeiam a constru¢do da IdA. Banuls (2020) demonstrou
como o discurso publico sobre inclusdo social, materializado no Plan Ceibal, influenciou a
disposi¢do das docentes para aprender, ¢ como a Assembleia Técnico Docente (ATD),
enquanto comunidade de pratica, manteve posi¢do critica ante o modelo top-down de
inovac¢ao, evidenciando a mediacdo dos discursos institucionais e politicos na construgdo da

IdA docente.

Alvarez (2022) identificou que os espacos reflexivos conjuntos, incluindo a préopria
entrevista de pesquisa, funcionam como ferramentas de tomada de consciéncia da IdA e dos
EPA, revelando o valor dos processos discursivos na reconstru¢cdo da IdA e destacando a
necessidade de criagdo de espacgos institucionais de reflexao e consciéncia conjunta sobre a
IdA no contexto universitario. Campos (2016) confirmou o carater discursivo da construgao
da IdA cross-activity ao demonstrar que essa modalidade ¢ disparada pela reflexdo e narracao
das proprias ESA, e que os contextos socio-institucionais de referéncia dos participantes

medeiam quem ¢ reconhecido como outro significativo.
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3. Fundamentacio Tedrica

3.1. As Novas Ecologias de Aprendizagem

Na sociedade contemporanea, os contextos e as atividades que oferecem
oportunidades de aprendizagem se multiplicaram e se diversificaram exponencialmente em
relagdo a épocas anteriores. As tecnologias digitais, em uma crescente tendéncia a
globalizacdo, permitiram a producdo e a transmissdo de um volume incalculavel de
informag¢do que chega a praticamente todos os lugares do mundo sob a forma de significados,
conhecimentos, novas atividades, praticas e comunidades. Espagos tradicionais como a escola
e o lar familiar passaram a contar com um leque mais amplo de atividades e informagdes, ao
mesmo tempo em que proliferaram novos espagos de participacdo, desde centros culturais,
bibliotecas e clubes esportivos até comunidades virtuais de interesse e pratica, redes sociais e

outros ambientes online.

Barron (2006) propde o conceito de ecologia da aprendizagem, definindo-a como o
conjunto de contextos, presentes em espacos fisicos ou virtuais, que oferecem oportunidades
de aprendizagem. Cada contexto ¢ composto por uma configuragdo unica de atividades,
recursos materiais, relagdes e interacdes que emergem delas. A autora destaca que a
aprendizagem frequentemente se distribui por diversos cendrios e tipos de recursos e que
existem interdependéncias criticas entre esses contextos. Por exemplo, experiéncias vividas
no ambiente familiar podem ser determinantes para que um estudante se engaje em
determinada atividade no contexto escolar, e vice-versa. Essa perspectiva evidencia a
necessidade de compreender como a aprendizagem fora da escola se relaciona com a
aprendizagem dentro dela e como os interesses despertados em um contexto podem catalisar

processos de aprendizagem autossustentados em outros contextos (Barron, 2006).

Coll (2013) amplia essa discussdo ao contrastar a nova ecologia da aprendizagem com
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a ecologia que sustenta os sistemas educativos atuais, baseados no principio de escolarizagdo
universal. O autor identifica trés caracteristicas centrais desse novo cenario. A primeira ¢ a
aprendizagem ao longo e ao largo da vida: as pessoas possuem necessidades de aprendizagem
em diferentes etapas da vida e aprendizados importantes ocorrem em contextos alheios as
instituicdes de educacdo formal, o que torna insuficiente limitar a acdo educativa a um
periodo determinado e a um Unico tipo de instituicdo. A segunda ¢ a centralidade da
capacidade de aprender a aprender: diante da constante necessidade de adquirir novos
conhecimentos em contextos diversos, a capacidade de buscar e criar condi¢des para aprender
passa a ser tdo ou mais importante do que dispor de um amplo repertorio de conhecimentos
prévios. A terceira ¢ a mediacdo pela tecnologia: as tecnologias digitais modificaram
profundamente as praticas sociais e culturais, mediando a grande maioria dos processos de
aprendizagem e ampliando o acesso a recursos, comunidades e oportunidades educativas

antes inacessiveis (Coll, 2013).

Diante desse cendrio, torna-se urgente ampliar o foco dos aprendizados escolares para
abranger os que ocorrem em um ecossistema mais amplo de contextos. Isso coloca desafios
importantes para o sistema educativo, especialmente no que diz respeito a articulagio entre o
que se aprende dentro e fora da escola e ao reconhecimento de que os estudantes transitam
constantemente por diferentes espacos, construindo trajetdrias pessoais de aprendizagem que

conferem sentido e continuidade ao que vivenciam em diferentes esferas da existéncia.

3.2. A Noc¢ao de Identidade em uma Perspectiva Sociocultural

O modelo tedrico de Identidade de Aprendiz (IdA) proposto por Coll e Falsafi
fundamenta-se em uma compreensao sociocultural da identidade. Desde essa perspectiva, as
identidades apresentam quatro caracteristicas principais (Engel & Coll, 2021). Primeiro, as

identidades se constroem por meio da participacdo em atividades situadas em contextos
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sociais e culturais especificos, de modo que a participacdo ndo apenas define o que a pessoa
faz, mas também quem ela ¢ e como interpreta o que faz. Segundo, possuir uma determinada
identidade implica ser reconhecido pelos outros como um determinado tipo de pessoa, pois o
sentido de reconhecimento de si mesmo ndo se completa até que haja alguém para
confirma-lo ou questiona-lo. Terceiro, as identidades s3o funcionais, ou seja, construimos
uma identidade na medida em que precisamos ou nos vemos obrigados a construi-la. Quarto,
toda identidade possui uma natureza discursiva, sendo a linguagem o que nos permite
construir significados sobre o mundo e sobre ndés mesmos (Engel & Coll, 2021; Falsafi,

2011).

3.3. Definicao de Identidade de Aprendiz

A partir dessas premissas, o foco do modelo recai sobre um tipo particular de
identidade, baseada em uma atividade especifica: aprender. Engel e Coll (2021) definem a
IdA como o conjunto de significados que as pessoas constroem sobre si mesmas como
aprendizes com determinadas caracteristicas € com uma maior ou menor capacidade para
aprender em determinadas situagdes ou atividades. A IdA de cada pessoa ¢ resultado dos
significados construidos ao longo de sua trajetdria individual, por meio de diferentes
experiéncias de aprendizagem em diversos contextos, sejam eles formais, ndo formais ou
informais, presenciais ou virtuais. A noc¢do de IdA busca responder a dois desafios centrais
que a escola enfrenta no marco das novas ecologias de aprendizagem: o esvanecimento do
sentido da aprendizagem escolar para uma parcela crescente dos estudantes e a necessidade
de formar aprendizes capazes de seguir aprendendo ao longo da vida em uma diversidade de

contextos (Coll, 2013; Engel & Coll, 2021).

3.4. Das Vivéncias as Experiéncias Subjetivas de Aprendizagem (ESA)

Para compreender como se constrdi a IdA, é necessario distinguir entre vivéncia e
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experiéncia. O termo vivéncia, derivado do conceito vigotskiano de perezhivanie, refere-se a
consciéncia subjetiva de estar presente em uma situagdo ou evento determinado, no contexto
de uma atividade (Membrive, 2022; Valdés, 2015). A vivéncia constitui uma unidade que
contém, em sua esséncia, o entorno € o sujeito de maneira inseparavel: faz referéncia a
atividade que se vive e a como a pessoa a vive, ao mesmo tempo (Membrive, 2022). Trata-se
de um evento irrepetivel, delimitado por coordenadas espago-temporais especificas, no qual
0s aspectos emocionais, volitivos e cognitivos se encontram interrelacionados de forma

indissoluvel.

A experiéncia, por sua vez, vai além da vivéncia. Enquanto a vivéncia ocorre uma
unica vez, circunscrita a0 momento € ao espago em que acontece, a experiéncia ¢ sempre um
processo de reconstru¢do que pode se dar indefinidamente a partir dos significados gerados
pelas vivéncias. Como ilustra Ricceur (2000, como citado em Membrive, 2022), “entre viver
€ narrar existe sempre uma separacdo, por pequena que seja. A vida se vive, a historia se
conta”. A experiéncia implica, portanto, um grau de elaboracdo consciente no qual o aprendiz
pode narrar a vivéncia, empregando a linguagem e o discurso como mecanismos semioticos,

e relacioné-la explicitamente com o fato de aprender (Membrive, 2022).

Nesse sentido, uma experiéncia de aprendizagem ¢ qualquer situagdo, intencional ou
ndo, orientada a aprendizagem, na qual o aprendiz reconhece ter aprendido algo. Essa
experiéncia ¢ sempre subjetiva, pois € o proprio aprendiz quem a interpreta como tal em
fungdo de seus motivos, interesses, atitudes e concepgdes sobre o que significa aprender. Dois
aprendizes que participam da mesma atividade, no mesmo contexto € com 0s mesmos
participantes, podem ter experiéncias de aprendizagem muito diferentes (Engel & Coll,
2021). Assim, chegamos ao conceito de Experiéncia Subjetiva de Aprendizagem (ESA): a

re-co-construgdo discursiva e consciente de uma vivéncia que, do ponto de vista do aprendiz,
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se relaciona com a aprendizagem (Membrive, 2022; Valdés, 2015). As ESAs constituem nao
apenas a matéria-prima para a constru¢do da IdA, mas também a unidade analitica mais

adequada para investigar essa construcao (Valdés, 2015).

3.5. As Modalidades de Re-co-construcao da IdA

O modelo distingue trés modalidades de construcdo da IdA em fungdo das
coordenadas espaco-temporais, das func¢des que cada modalidade cumpre e de suas
implicagdes para a intervencao educativa (Engel & Coll, 2021). A primeira modalidade ¢ a
construcdo na-atividade, que ocorre enquanto a atividade de aprendizagem estd em curso, em
um breve periodo de tempo, e refere-se ao impacto imediato daquela experiéncia nos
significados que o aprendiz constrdi sobre si mesmo. A segunda modalidade ¢ a construgdo
sobre-a-atividade, que acontece apds a realizacdo da atividade, quando o aprendiz reflete
sobre o que vivenciou, reconstruindo discursivamente os significados daquela experiéncia
especifica. Ambas as modalidades t€ém como foco uma atividade de aprendizagem concreta e
relacionam-se principalmente ao impacto de cada nova experiéncia na constru¢do da IdA,

podendo ser tanto espontaneas quanto induzidas por uma interveng¢ao intencional e planejada.

A terceira modalidade ¢ a construcdo através-da-atividade, que se realiza a partir de
distintas experiéncias de aprendizagem que a pessoa teve ao longo de um periodo mais ou
menos longo, vinculando-as em conjunto. Essa modalidade implica o estabelecimento de
conexdes entre as diversas experiéncias de aprendizagem, o que conduz a constru¢do de
significados gerais sobre si mesmo como aprendiz com um certo nivel de coeréncia e
continuidade para além das experiéncias particulares. Diferentemente das duas primeiras
modalidades, a construcdo através-da-atividade dificilmente se produz de forma espontanea e
geralmente exige a realizagdo de atividades expressamente planejadas para facilitar essa

construcdo, ajudando o aprendiz a conectar e reconstruir as experiéncias de aprendizagem
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que tém origem nos diferentes contextos em que participa (Engel & Coll, 2021).

3.6. Os Seis Elementos da Construcio da IdA

O modelo proposto por Coll e Falsafi identifica seis tipos de elementos

interconectados que participam na constru¢ao da IdA (Engel & Coll, 2021; Falsafi, 2011).

O primeiro elemento refere-se aos motivos e metas de aprendizagem. Todo aprendiz
carrega consigo razdes pelas quais se engaja em uma atividade, sejam elas de ordem pessoal,
profissional ou académica. Essas razdes se desdobram em metas mais imediatas que orientam
suas agdes no cotidiano. Hé situacdes em que o aprendiz se envolve porque genuinamente
deseja aprender aquele contetido, e outras em que o engajamento se da por pressdes externas,
como a obtengdo de uma nota ou a prevengdo de uma reprovagdo. Muitas vezes, essas
motivagdes coexistem numa mesma atividade, e o peso que cada uma tem influencia

diretamente a forma como o aprendiz se percebe naquela experiéncia.

O segundo elemento é composto pelos outros significativos e pelos afos de
reconhecimento. Ao longo de nossas trajetorias de aprendizagem, determinadas pessoas
exercem um papel marcante na forma como nos enxergamos enquanto aprendizes. Pode ser
um professor que demonstrou confianca em nossa capacidade, um familiar que nos
incentivou a persistir ou um colega cujo olhar nos fez duvidar de n6s mesmos. Essas pessoas
nos comunicam, de forma explicita ou sutil, algo sobre quem somos como aprendizes. No
entanto, o que realmente importa ndo ¢ a intencdo de quem age, mas como o aprendiz
interpreta essa atuacdo. Um elogio pode passar despercebido enquanto um siléncio pode ser

devastador, a depender de como ¢ lido por quem o recebe.

O terceiro elemento refere-se aos discursos presentes no contexto sociocultural.

Vivemos imersos em narrativas sobre o que significa aprender, o que € ser inteligente, quais
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conhecimentos sdo mais valiosos e quais contextos sdo legitimos para a aprendizagem. Esses
discursos circulam nas praticas sociais das quais participamos e funcionam como lentes por
meio das quais interpretamos nossas proprias experiéncias. Um estudante que cresce ouvindo
que “matematica ¢ para quem ¢ inteligente” pode internalizar esse discurso e se afastar da
disciplina antes mesmo de se dar a chance de aprendé-la. Esses discursos sdo multiplos,
frequentemente contraditorios, e operam de maneira nem sempre consciente na constru¢ao

dos significados sobre si mesmo como aprendiz.

O quarto elemento ¢ as outras identidades do aprendiz. Nao somos apenas aprendizes.
Somos também pessoas marcadas por género, classe social, cultura, pertencimento
comunitério, entre outras dimensdes. Essas identidades ndo existem isoladamente e podem
tanto potencializar quanto inibir a constru¢do da IdA. Um jovem que se identifica fortemente
com sua comunidade pode encontrar motivagdo para aprender quando o conteudo dialoga
com essa pertenca, mas também pode se sentir deslocado em contextos escolares que ndo

reconhecem ou valorizam seus saberes de origem.

O quinto elemento ¢ a caracterizagdo das atividades de aprendizagem. O tipo de
atividade, o contexto em que ela ocorre, quem participa, qual contetido aborda, como se
organiza e em que momento da vida do aprendiz ela acontece sdo aspectos que moldam os
significados construidos. Uma oficina pratica em um clube esportivo gera significados
distintos de uma aula expositiva em sala de aula, ainda que ambas possam abordar temas
semelhantes. As caracteristicas da atividade funcionam como o cendrio no qual a experiéncia
de aprendizagem se desenrola e, por isso, influenciam diretamente o que o aprendiz extrai

daquele momento.

O sexto elemento ¢ composto pelas emogoes associadas as experiéncias de

aprendizagem. Toda experiéncia de aprendizagem carrega uma dimensdo emocional. Ha
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experiéncias que nos deixam orgulhosos, confiantes e motivados a seguir aprendendo, e ha
outras que nos marcam pela frustracdo, vergonha ou sensagao de incapacidade. O importante
¢ reconhecer que essas emogdes ndo sdo fixas. A natureza dialdgica da construg¢do da IdA
permite que uma experiéncia vivida como negativa em determinado momento seja
ressignificada a luz de novas vivéncias, reflexdes e interagdes, adquirindo novos sentidos ao

longo do tempo.

3.7. O Projeto de Vida nas Escolas a Partir da BNCC

A temadtica de Projeto de Vida vem sendo amplamente estudada e presente no
ambiente escolar nos Ultimos anos. Esse interesse se intensificou com a implementagdo de
uma série de marcos legais que geraram mudancas significativas no cotidiano da educagao
brasileira. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), Lei n°® 9.394/1996, ja estabelecia,
em seu artigo 22, que a educacdo basica tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Costa, 2023). Embora a LDB nao
mencionasse explicitamente o termo "projeto de vida", ja sinalizava a preocupag¢d@o com uma

formacao que ultrapassasse a mera transmissao de contetido.

Uma primeira aproximacdo institucional com a tematica ocorreu com a
implementagdo do Programa de Educacdo Integral (Brasil, 2012), que impactou
positivamente a diminui¢do da evasdo escolar em estados que o adotaram de forma ampla e
contribuiu para o aumento dos indices de desenvolvimento da educacdo (Brasil, 2018b).
Esses resultados foram fundamentais para embasar os documentos normativos que se
seguiram. Em 2014, o Plano Nacional de Educagdo estabeleceu metas e estratégias para
melhorar a qualidade e o acesso a educagdo no pais, incluindo a universalizacdo do

atendimento a jovens de 15 a 17 anos, faixa etdria caracterizada por altos indices de evasdo
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escolar (Costa, 2023).

O marco decisivo para a inser¢do do Projeto de Vida como componente curricular foi
a Lei n° 13.415/2017, conhecida como a Reforma do Ensino Médio, que alterou a LDB e
reestruturou a etapa final da educagdo bésica. A partir dessa reforma, o curriculo do Ensino
M¢édio passou a ser composto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por
itinerarios formativos organizados em cinco 4reas: linguagens, matematica, ciéncias da
natureza, ciéncias humanas e sociais aplicadas e formagao técnica e profissional. A BNCC do
Ensino Médio, homologada em 2018, consolidou o Projeto de Vida como um eixo
estruturante da formacgdo integral dos estudantes, estabelecendo que os curriculos devem
considerar a formac¢ao integral do aluno, de modo a adotar um trabalho voltado a construgdo
de seu projeto de vida e a sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos € socioemocionais

(Brasil, 2017, 2018a).

No ambito das competéncias gerais da BNCC, o Projeto de Vida aparece articulado a
diversas dimensdes: autoconhecimento e autocuidado, empatia e cooperagdo,
responsabilidade e cidadania, entre outras. A sexta competéncia geral, por exemplo, orienta
que os estudantes devem valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais,
apropriando-se de conhecimentos e experiéncias que lhes permitam compreender as relagdes
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de
vida (Brasil, 2018a). Materiais didaticos aprovados pelo PNLD, como o "Jovem Protagonista:
Projeto de Vida" (Medina & Wasserman, 2020), organizam o trabalho com os estudantes em
torno de trés eixos: autoconhecimento, expansao e exploragdo das relagdes e planejamento do
futuro, propondo atividades que envolvem reflexdes sobre trajetorias pessoais, competéncias

socioemocionais ¢ inser¢ao no mundo do trabalho.

3.8. Reforma do Ensino Médio e Projeto de Vida
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Para entender o lugar do Projeto de Vida no curriculo, € preciso voltar a reforma que o
criou. A Lei n° 13.415/2017 veio da MP n° 746/2016, de aprovacao contestada e estopim das
ocupagoes estudantis, fechou um processo que ja vinha desde 2013, marcado pela atuacao de
grupos empresariais junto ao MEC (Ferretti, 2018). Com a promessa de um curriculo mais
flexivel e atraente, reorganizou o Ensino Médio em uma formagdo comum referenciada pela

BNCC e em itinerarios formativos por area.

Ferretti (2018) mostra que a reforma reduz o fracasso escolar a uma questao de grade
de disciplinas e ignora infraestrutura, valorizagdo do professor e as condi¢des que empurram
o jovem para o trabalho ou para fora da escola. Para ele, a flexibilidade prometida é, em boa
parte, ilusoria, porque quem define os itinerarios disponiveis ¢ a rede de ensino, € ndo o
aluno. A revisdo de Silva, Chrispino e Melo (2025), que mapeou 139 artigos entre 2017 e
2023, reforca os mesmos temas criticos de Ferreti (2018) que abordava a implementacdo do
curriculo nos estados, a organizagdo e a BNCC, e a presenca do setor privado na formulagdo
da politica, e que esse acumulo de evidéncias ajudou a sustentar a revogacdo parcial da

reforma pela Lei n® 14.945/2024.

Neste cenario destacamos o Projeto de Vida, organizado na BNCC como eixo da
formacdo integral, carrega a mesma tensdo de origem da reforma, ou seja, o risco de se
tornar um instrumento de fabricacdo do '"empreendedor de si", subordinando o
autoconhecimento e a constru¢do da identidade do jovem a sua entrada no mercado. Embora
surja de diferentes interesses e vieses, isso nao o enfraquece, caso o compreendamos como
espago de formagdo integral, e ndo como simples ajuste a uma ideia estreita de qualidade

educacional e de educagdo mercadologica.

3.9. Os Desafios da Implementacio

Apesar da existéncia de um arcabouco legal e de materiais de apoio, a implementagao
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efetiva do Projeto de Vida nas escolas enfrenta desafios consideraveis. Costa (2023) aponta
que os professores, embora acreditem conhecer bem o projeto de vida e as competéncias
especificas exigidas pela BNCC, sentem-se inseguros na aplicacdo desses conceitos em sala
de aula, o que revela uma lacuna entre o que esta prescrito nos documentos oficiais e o que se
concretiza na pratica docente. A qualificacdo dos professores ¢ apontada como fator crucial
para o sucesso da implementag¢do, o que requer cursos formativos e materiais didaticos que

ajudem a suprir as lacunas de conhecimento existentes (Costa, 2023).

Ha também uma tensdo de natureza conceitual. Santos e Gontijo (2020) relatam que a
implementagdo do Projeto de Vida é complexa, principalmente no mundo contemporaneo, e
ressaltam que o projeto de vida extrapola os limites da escola e ¢ para toda a vida, o que
refor¢a uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, coerente com as caracteristicas
das novas ecologias de aprendizagem descritas por Coll (2013). A auséncia de orientagdes
mais especificas sobre como operacionalizar o PV faz com que sua implementagdo assuma
formas muito diversas entre escolas e redes de ensino, dificultando a identificagdo ¢ a
multiplicagdo de praticas que efetivamente promovam processos reflexivos significativos

para os estudantes.

Soma-se a isso a critica de que, muitas vezes, o Projeto de Vida acaba sendo reduzido
a um planejamento voltado exclusivamente a inser¢cdo no mercado de trabalho ou ao ingresso
no ensino superior. Conforme discutido nas revisdes da literatura sobre a tematica (Costa,
2023; Vieira & Dellazzana-Zanon, 2020), aspectos relacionados a obtengdo de emprego ou a
entrada em uma faculdade sdo frequentemente priorizados em detrimento dos aspectos
simbolicos e motivacionais dos estudantes, que sdo justamente a for¢ca motriz do engajamento
deles nas atividades de aprendizagem. Esse viés reflete discursos mercadologicos que tendem

a reduzir a existéncia dos jovens a sua dimensdo laboral, como argumentam Ruggieri e
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Veloso (2024), transformando a escola em um espago de formacdo de "capital humano" e
transferindo ao proprio aluno a responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso

socioecondmico.

O trabalho de Silva e Danza (2022) nos proporciona contribuigdes importantes ao
analisar as articulagdes entre os trabalhos relacionados ao projeto de vida e a identidade. Eles
indicam que esses dois construtos estdo imbricados e que a constru¢do de um projeto de vida
ocorre paralelamente a formacdo identitdria do sujeito e as produgdes simbolicas sobre si
mesmo. No entanto, hd pouca literatura sobre o tema que ofereca uma visdo das praticas

pedagogicas capazes de articular essas dimensoes.

E importante ressaltar que os estudos analisados por Silva e Danza (2022) tratam da
identidade do aprendiz em um sentido mais estavel e ligado a &mbitos mais gerais da vida dos
participantes. A presente pesquisa diferencia e expande essa articulagdo, pois a IdA ¢ uma
identidade contextual ligada a atividade de aprender. A pesquisa avanga ao articular o marco
teorico e conceitual da IdA, os estudos correlatos sobre a teméatica e o contexto do Projeto de

Vida no curriculo da Escola Basica do Brasil, bem como seus marcos legais educacionais

4. Objetivos

Geral: analisar a inter-relacdo das experiéncias subjetivas de aprendizagem e a
re-co-constru¢do da Identidade de Aprendiz de estudantes do ensino médio no

contexto do Projeto de Vida.
Especificos:

1. Compreender as experiéncias subjetivas relacionadas ao Projeto de Vida
como parte integrante do processo de re-co-construcdo da Identidade de

Aprendiz.
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2. Discutir o processo de re-co-constru¢do da IdA a partir das trajetorias de

aprendizagem dos estudantes e suas narrativas sobre o projeto de vida.

3. Relacionar criticamente o Projeto de Vida estabelecido na BNCC e as

aproximacoes com os elementos constituintes da IdA.

5. Percurso Metodolégico

5.1. Natureza da Pesquisa e Posicionamento Epistemologico

A presente pesquisa ¢ de natureza qualitativa e fundamenta-se em uma epistemologia
fenomenologica interpretativa. Pesquisas qualitativas em psicologia se ocupam dos
significados que as pessoas atribuem as suas experiéncias, buscando compreender a qualidade
e a textura dessas vivéncias em contextos especificos (Willig, 2013). Para isso, estudam os
participantes em cendrios naturais, compreendidos como sistemas abertos em continua
transformacgdo. Essa abordagem ¢ adequada ao nosso objeto de investigacdo, que sdo os
processos de construgdo e re-co-constru¢do da Identidade de Aprendiz (IdA) no contexto

escolar.

A fenomenologia, como posi¢ao epistemoldgica, interessa-se pelo mundo tal como ¢
experienciado pelos sujeitos, € ndo por afirmagdes abstratas sobre a sua natureza (Willig,
2013). Na vertente interpretativa que adotamos, toda descricdo ja constitui uma forma de
interpretagdo (Van Manen, 1990, citado por Willig, 2013). Isso significa que o pesquisador
ndo suspende seus pressupostos, mas trabalha com eles no processo de compreensdo,
reconhecendo que o conhecimento produzido ¢ sempre resultado da relagdo entre o

pesquisador e os dados (Willig, 2013).

Como método analitico, adotamos a Analise Fenomenologica Interpretativa (AFI),

desenvolvida por Smith et al. (2009). A AFI opera por meio de uma dupla hermenéutica: o
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pesquisador tenta dar sentido ao participante que, por sua vez, tenta dar sentido a sua propria
experiéncia (Smith et al., 2009, citados por Willig, 2013). A AFI adota uma abordagem
idiografica, com engajamento intensivo em cada caso antes da integracdo entre os casos. Na
pratica, isso implica que analisaremos, individualmente, as narrativas de cada estudante sobre
suas experiéncias de aprendizagem, identificando temas e agrupamentos de sentido, para
entdo buscar padrdes transversais que nos permitam compreender os processos de construgao

da IdA naquele contexto.

Vale destacar que muitas vezes o lugar de onde o pesquisador interpreta pode ser
ambiguo e exige muita sensibilidade. Neste estudo, o papel de pesquisador e de psicologo
atravessa toda a investiga¢do e funciona, a0 mesmo tempo, como recurso € como ponto de
tensdo. De um lado, a escuta clinica e a sensibilidade para os processos subjetivos favorecem
o tipo de engajamento aprofundado que a AFI exige, ajudando a perceber emogdes, siléncios
¢ contradigdes nas narrativas dos estudantes. De outro lado, essa mesma formagdo do
pesquisador o predispde a ler as falas a partir de categorias psicoldgicas prévias que nem
sempre correspondem ao modo como os proprios participantes significam suas experiéncias.
A dupla hermenéutica descrita por Smith et al. (2009) ganha aqui uma camada adicional, j&
que o pesquisador ndo interpreta apenas como pesquisador, mas também como psicologo,
com tudo o que essa posicdo carrega de pressupostos tedricos e de modos habituais de

conduzir uma conversacao.

Nesta pesquisa, essa implicagdo se torna ainda mais sensivel porque o pesquisador
acumulou no campo, os papéis de facilitador das oficinas e de entrevistador. Ao conduzir
atividades pensadas para mobilizar a reflexdo, ndo era um observador externo, e sim parte
daquilo que estava sendo produzido, o que cria o risco de sugerir aos estudantes o

vocabulério da reflexdo e do projeto de vida antes que ele emerja de suas proprias trajetorias
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e experiéncias subjetivas. Em coeréncia com a epistemologia fenomenolédgica interpretativa,
que ndo pede a suspensdo dos pressupostos do pesquisador, mas o trabalho consciente com
eles (Willig, 2013), o pesquisador deve tratar essa posicdo ndo como um desvio a ser
corrigido, e sim como parte constitutiva da produ¢do de conhecimento, retomando-a ao longo

da analise sempre que suas interpretacdes pareciam dizer mais de si do que dos participantes.

5.2. Contexto e Participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola publica localizada na area central do Distrito
Federal. Esse campo foi selecionado devido a proximidade da escola com projetos do grupo
de estudos do qual o pesquisador faz parte, o que facilitou a comunicagdo institucional e a
abertura as diversas etapas da pesquisa. O contexto da escola publica foi escolhido por ser um

cenario central para a educacdo brasileira e por suas contribui¢des sociais para esse contexto.

No contexto escolar, o trabalho foi realizado em articulagdio com a professora
responsavel pela disciplina “Projeto de Vida”. A escolha dessa professora e,
consequentemente, de suas turmas se deu com base no interesse da propria professora em
participar da pesquisa e em abrir suas turmas para a aplica¢ao das oficinas. As oficinas foram

realizadas com todos os alunos de cada turma, totalizando aproximadamente 60 estudantes.

Participaram da pesquisa, como sujeitos focais das entrevistas, trés estudantes do
segundo ano do ensino médio, ambos com 16 anos de idade, aqui identificados por nomes
ficticios: Mariana, Guilherme e Cristina. Cada participante pertencia a uma turma diferente
de Projeto de Vida, todas sob a responsabilidade da mesma professora. A selecdo dos
estudantes que participaram das entrevistas foi feita pela professora, com base em critérios

estabelecidos pelo pesquisador: (a) frequéncia regular as aulas, de modo a garantir a
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continuidade da participacao ao longo das oficinas; (b) engajamento demonstrado na primeira
oficina, visando a qualidade das informagdes produzidas; e (c¢) interesse voluntario do proprio
estudante em participar da pesquisa, assegurando o carater ndo obrigatorio da participagao.
Todos os participantes e seus responsaveis assinaram os Termos de Consentimento Livre e

Esclarecido (Apéndice A) e o Termo de Autorizagio de Uso de Audio (Apéndice B).

A quantidade de trés participantes € coerente com as recomendacdes da AFI para
estudos de mestrado. Smith et al. (2009) sugerem amostras de trés a seis participantes, de
modo a permitir o engajamento idiografico aprofundado que o método exige sem

comprometer a viabilidade da andlise.
5.3. Etapas da Pesquisa de Campo

O trabalho de campo foi realizado de 24 de marg¢o a 27 de agosto de 2025 e
organizado em duas etapas principais: a sensibilizagdo do campo e o processo de campo

propriamente dito, que compreendeu ciclos alternados de oficinas e entrevistas individuais.
5.3.1. Sensibilizacio do Campo

A primeira etapa consistiu em trés visitas a escola com o objetivo de conhecer a
estrutura pedagdgica, estabelecer contato com os principais atores do contexto (a professora
de Projeto de Vida, a psicéloga escolar e a coordenadora pedagogica) e realizar observagdes
iniciais dos alunos e da dindmica escolar. Essa etapa de sensibilizagdo foi fundamental para a
compreensdo do contexto, a constru¢do de vinculo com os atores envolvidos e o

planejamento das oficinas em didlogo com as necessidades e realidades da escola.

5.3.2. Oficinas e Entrevistas
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Apobs a sensibilizagdo, teve inicio o processo de campo, estruturado em ciclos
compostos por uma oficina com as turmas seguida de entrevistas individuais com os trés
participantes focais. Ao todo, foram realizadas trés oficinas e oito entrevistas durante o

periodo de campo.

As oficinas foram atividades praticas realizadas com todos os alunos de cada turma,
com base nas diretrizes do Caderno Orientador de Projeto de Vida do GDF (SEEDF, 2022).
Cada oficina abordou uma tematica diferente, articulando conteudos do projeto de vida com o
processo de formagdo da IdA. As oficinas foram estruturadas de modo a promover a reflexdo
dos estudantes sobre suas experiéncias de aprendizagem, seja por meio dos objetivos da
atividade proposta, seja pela interagdo com os pares durante a dindmica. Um detalhamento da

estrutura das oficinas encontra-se no Apéndice D.

E importante ressaltar que as dinimicas das oficinas niio constituiram, por si mesmas,
o material de andlise desta pesquisa. Elas funcionaram como experiéncias de aprendizagem
compartilhadas que serviram de base para as entrevistas. Nestas, o pesquisador buscou
refletir, em conjunto com os participantes, sobre as vivéncias das oficinas e as Experiéncias

Subjetivas de Aprendizagem (ESAs) delas decorrentes.

As entrevistas semiestruturadas (Apéndices C.3, C.4 e C.5) sdo coerentes com as
recomendacdes da AFIL. Segundo Willig (2013), a AFI trabalha preferencialmente com
transcrigdes de entrevistas semiestruturadas nas quais as perguntas sdo abertas e nao
diretivas, de modo a oferecer aos participantes a oportunidade de compartilhar suas
experiéncias pessoais sobre o fendmeno investigado. Perguntas mais especificas foram
utilizadas apenas para aprofundar algo que o proprio participante ja havia trazido,
incentivando a elaboracao em vez de direcionar o relato. Cada entrevista teve duragao média

de 40 a 60 minutos e foi integralmente gravada em dudio para posterior transcricao.

65



5.3.3. Adaptagoes no Percurso de Campo

Durante o periodo de realizagdo do trabalho de campo, uma greve dos professores da
rede publica do Distrito Federal, que se estendeu de 2 a 25 de junho de 2025, impactou
significativamente a execucdo da pesquisa. A professora colaboradora ndo aderiu a
paralisacdo por ter uma crianga com menos de um ano de idade, o que a impossibilitaria de
repor as aulas durante o periodo de férias. Contudo, mesmo com a professora mantendo suas
atividades, os estudantes ndo compareciam as turmas de Projeto de Vida, pois as demais
disciplinas ndo estavam em funcionamento. Quando as aulas da rede foram retomadas apos o

encerramento da greve, a professora ja se encontrava de férias.

Essa conjuntura exigiu adaptagdes no delineamento original da pesquisa. No caso de
Cristina, as entrevistas 2 e 3 (Entrevista 2 e Entrevista 3), que seriam realizadas
separadamente apos as oficinas correspondentes, precisaram ser compiladas em uma tUnica
entrevista. Além disso, a terceira oficina e a terceira entrevista (Entrevista 3) de Mariana e
Guilherme foram adaptadas para o formato online e individual, em substitui¢do ao formato
presencial e coletivo das oficinas anteriores. Essas adaptagdes foram necessarias para
viabilizar a conclusdo da pesquisa considerando as restricdes de agenda dos participantes e a

indisponibilidade do espago escolar no periodo pos-greve.

Embora essas mudangas tenham alterado o formato de parte da coleta, o carater
reflexivo e dialodgico das entrevistas foi preservado. As adaptagdes foram orientadas pelo
compromisso de manter a qualidade da interacdo entre pesquisador e participantes e a
coeréncia com os principios da AFI, que valoriza o engajamento aprofundado em cada caso

individual, independentemente do formato de coleta (Willig, 2013).

5.4. Recursos e Instrumentos
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Para a realizagdo das oficinas, foram utilizados materiais de escrita e desenho (papéis,
lapis e canetas coloridas), além de materiais proprios dos estudantes mobilizados durante as
atividades. As apresentagdes das oficinas foram realizadas por meio de slides e de projetor,
em um espago disponibilizado pela escola. As entrevistas foram gravadas em dudio com um
gravador digital. Para a transcricdo das entrevistas, utilizou-se o software Clipto; para a

codificacdo e a analise qualitativa dos dados, empregou-se o software Atlas.ti.
5.5. Cuidados Eticos

O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia, sob o parecer nimero
6.950.701, o que garante a seguranga ¢ a integridade de todos os participantes (Apéndice C).
Além disso, foi obtida autorizagdo da Unidade Escola de Formacdo Continuada dos

Profissionais da Educagdo (EAPE) para a entrada e a realizagdo da pesquisa na escola.

Todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice A) e o Termo de Autoriza¢io de Uso de Audio (Apéndice B) antes de iniciarem
sua participacdo. Por se tratar de estudantes menores de idade, os respectivos responsaveis
legais também assinaram os termos de consentimento. A participagdo foi voluntaria, e os

estudantes foram informados de que poderiam desistir a qualquer momento, sem prejuizo.

A protecao da identidade dos participantes foi assegurada pelo uso de nomes ficticios
e pela n3o inclusdo de dados sensiveis ou de informagdes pessoais que pudessem
identifica-los. Dados marcantes que, por si sO, possibilitam o reconhecimento dos
participantes foram descaracterizados ao longo de todo o processo de andlise e de

apresentacao dos resultados.

6. Resultados da Pesquisa
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Inicialmente, apresentamos as caracteristicas dos trés participantes da pesquisa e, em

seguida, as informacgdes obtidas na andlise.

Como mencionado anteriormente, a pesquisa contou com trés participantes, um de
cada turma, que participaram das oficinas e das entrevistas. A escolha foi feita pela

professora considerando os que tinham maior participacao nas atividades do projeto de vida.

Durante as oficinas e, posteriormente, nas entrevistas individuais, foi possivel
compreender que cada um desses individuos tinha suas proprias singularidades e formas de

construir significados em relagdo ao seu processo de aprendizagem e ao PV.

Dessa maneira, torna-se importante, ao iniciarmos nossa andlise interpretativa das
informacgdes e dos resultados, caracterizar brevemente cada estudante com base nos relatos

obtidos durante a pesquisa.

Mariana tem 16 anos e esta nesta escola desde o inicio do ensino médio. Mora no
entorno do DF e se locomove de 6nibus interestadual todos os dias pela manha bem cedo.
Ela tem facilidade para se comunicar e demonstrou uma ampla compreensao de si,
manifestada em suas reflexdes. Durante as entrevistas, quando mobilizada constantemente
quanto aos seus objetivos € a como eles a constituem como pessoa. Tem construido um

projeto de vida bem definido e integrado ao seu dia a dia, conforme relatado por ela.

Cristina tem 16 anos e estuda na mesma escola desde o inicio do ensino médio. E a
filha do meio de 5 irmdos e a mais velha que mora com a mae. Ela ¢ mais timida e tem
dificuldade em se expor. Possui um PV definido e, durante as entrevistas, apresentou um PV
emergente sobre cantar em publico nas redes sociais. No decorrer da pesquisa, esse PV
emergente se desenvolve e torna-se central. Ela mora em uma regido administrativa distante

do Plano Piloto e realiza diversos cursos de linguas no periodo vespertino.
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Guilherme também tem 16 anos e mora em uma regido administrativa central. Ele se
expressa de forma direta e pragmatica em sua comunicacdo e verbalizou que ndo tem um PV
formado. Entretanto, durante as entrevistas, demonstrou ter objetivos bem definidos, mas ndo
os reconhece como PV, por se tratar de algo mais incerto. O seu foco estd em atividades
fisicas, como academias e basquete, o que vocé demonstra em diversos momentos durante a
entrevista e ao relatar seus objetivos. Ele possui uma comunicacao direta e consegue definir
suas ideias de forma assertiva. Elabora bem seus planos em relagdo ao que ele espera sobre

PV e suas experiéncias de aprendizagem tendo uma visdo critica e reflexiva

As entrevistas foram transcritas pelo software Clipto e lidas e revisadas integralmente,
0 que proporcionou condi¢des para que o pesquisador continuasse a produzir significados a
partir dessas informagdes. Esse primeiro momento se estendeu de 28/08/2025 a 12/09/2025;

ao concluir essa etapa, iniciou-se o processo de codificagdo no software Atlas.ti.

Essa etapa da construcao da informagao teve como objetivo gerar cddigos qualitativos
para orientar as analises. A codificagdo foi iniciada apos a leitura atenta do material e a
ambientagdo das informagdes de todas as 8 entrevistas. Usamos como base para a codificacdao
inicial trabalhos anteriores acerca da IdA, em especifico, a tese de Alvarez (2021), revisando

e ajustando, principalmente, os codigos relacionados a IdA e ao Projeto de Vida.

A partir desta etapa e tendo por base o objetivo de analisar a inter-relagdo das
experiéncias subjetivas de aprendizagem e a re-co-construcao da Identidade de Aprendiz por
meio de acdo formativa de estudantes do ensino médio no contexto do Projeto de Vida, foram
feitas alteracdes nos codigos utilizados na pesquisa, principalmente a inclusdo de categorias

de Projeto de Vida.
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No quadro

abaixo, apresentamos as categorias e conceituacdo da IdA

priorizando os cédigos que estdo alinhados e que demarcam os elementos que compdem o

processo de re-co-construgdo da IdA

Considerando o contexto do PV, incluimos um cddigo para a anélise do Discurso

Neoliberal (DNL), aspecto frequentemente abordado na literatura (Ruggieri e Veloso, 2024;

Silva, 2023).

Quadro 1

Categorias e Conceituagdo dos Elementos Constitutivos da Identidade de Aprendiz

Categoria Defini¢ao Codigo
Caracteristicas Relaciona-se ao processo de reconhecimento como IDA cape
Pessoais aprendiz e outros reconhecimentos proprios
Emocgdes Relaciona-se ao reconhecimento como aprendiz IDA emoc
que se produz a partir das emogdes vividas ou
imaginadas associadas as experiéncias subjetivas
de aprendizagem
Motivos e Relaciona-se aos motivos, aos sentidos da IDA moti
Interesses de aprendizagem, as fungdes e razdes como aspecto
Aprendizagem relevante da percep¢do do estudante como um
aprendiz
Outros Relaciona-se com o reconhecimento como IDA otsi
significativos aprendiz que estd associado a relagdo com outras

pessoas que sao significativas para os estudantes
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Caracteristicas da Relaciona-se com o reconhecimento como IDA caat
Atividade aprendiz que esta ligado as caracteristicas das
atividades de aprendizagem que o estudante
participa e sua relagdo no processo de construgao
de significados sobre ele mesmo como aprendiz

Discurso Relaciona-se com fragmentos do discurso que DNL
permeiam a percep¢do dos estudantes e o seu
reconhecimento como aprendizes em determinado
contexto. No contexto do PV foi analisado
fragmentos narrativos relacionados a um discurso
neoliberal que permeia o PV segundo a literatura

Nota. Dados da pesquisa (2026). Adaptado de Alvarez (2022).

De acordo com a Teoria e a metodologia de estudo da IdA, a nossa unidade de analise
sao as ESAs e, devido a sua importancia, os cddigos relacionados as mesmas foram mantidos.
Porém, foram adicionados codigos que nos permitissem analisar quais ESAs estavam

diretamente relacionadas ao PV.

Além disso, foi incluido um codigo que nos permitiu identificar quais trechos das
entrevistas os estudantes atribuem significados ao PV. Também modificamos o codigo
relacionado ao processo reflexivo dos estudantes participantes, incluindo uma categoria que

trata das oficinas, visto que foram um elemento mobilizador da re-co-construgao da IdA.

Quadro 2
Categorias de Andlise das Experiéncias Subjetivas de Aprendizagem
Categoria Definicao Codigo
Experiéncias Subjetivas de ~ Experiéncias que t€ém uma referéncia situacional ESAG
Aprendizagens Gerais geral, em que ndo hé um referencial especifico

explicito, ou que se referem a diferentes situacdes, e
que podem ser consideradas um conjunto de
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vivéncias re-co-construidas conjuntamente por terem
elementos em comum.

Experiéncias Subjetivas de ~ Experiéncias que possuem uma situagao de ESAE
Aprendizagens referéncia unica e identificavel

Especificas

Experiéncias Subjetivas de ~ Experiéncias que tém uma referéncia situacional ESAG PV
Aprendizagens  Gerais geral, em que ndo € explicito um referencial

relacionadas ao PV especifico ou se refere a diferentes situagdes, que

podem ser consideradas como um conjunto de
vivéncias que sdo re-co-construidas conjuntamente
por terem elementos em comum e sao diretamente
ligadas ao Projeto de Vida

Experiéncias Subjetivas de ~ Experiéncias que possuem uma situagao de ESAE PV
Aprendizagens referéncia unica e identificavel e sdo relacionadas

Especificas relacionadas ao  diretamente ao Projeto de Vida

PV

Significados sobre Projeto Significados sobre o Projeto de Vida SIG_ PV
de Vida

Significacao das Significados sobre as oficinas e entrevistas META
Oficinas/Entrevistas

Nota. Dados da pesquisa (2026). Adaptado de Alvarez (2022).

Visando realizar a caracterizacdo das ESAs e a andlise em relacdo ao processo de
re-co-construgdo da IdA, utilizamos cédigos relacionados as emogdes, aos tempos presentes
nas ESAs, aos diferentes atores associados as experiéncias dos estudantes e aos tipos de
aprendizados gerados nessas experiéncias. O processo de codificagdo ocorreu no periodo de

13/09/2025 a 07/11/2025.

Com base nos cddigos descritos acima, iniciou-se o processo de consolidagdo e
analise dos dados coletados em campo. Visando compreender como os alunos do ensino
médio construiram significados sobre o Projeto de Vida como experiéncias significativas de
aprendizagem, criamos um codigo “SIG _PV” (Significado sobre Projeto de Vida) para

identificar trechos das entrevistas que expressam, de forma reflexiva, suas percepgdes.
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O objetivo de aproximar a IdA do PV norteia a forma como organizamos e

analisamos os dados a seguir.

No primeiro processo de codificagdo, identificamos todos os trechos que abordavam
algum tipo de significado sobre PV, o que resultou em 47 trechos codificados como SIG_PV;
porém, ao nos aprofundarmos na andlise, identificamos que muitos desses trechos estavam

associados @ mesma experiéncia e possuiam sentidos semelhantes.

A partir desse entendimento, foi realizado um refinamento dos codigos, unificando
trechos que se referiam a mesma experiéncia e/ou ao mesmo processo de significagao. Apds

esse processo foram identificados 34 trechos codificados com SIG PV

A Tabela 2 apresenta uma breve descricdo desse procedimento. Existe uma
aproximacio na quantidade de trechos relacionados a PV por aluno. E importante ressaltar
que Cristina realizou apenas duas entrevistas devido a greve durante a coleta de dados. Na
sua segunda entrevista, foram incluidas as perguntas das duas entrevistas, visando abordar
todos os tdpicos; dessa forma, ndo houve prejuizo para o processo de andlise das
informacdes.

Tabela 2
Quantidade de Trechos de Significados sobre Projeto de Vida por Participante

Quantidade de trechos de Significados sobre projeto de vida por participante

Mariana Cristina Guilherme

12 9 13

Nota. Dados da pesquisa (2026).
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Apos a codificacdo, foi realizada uma segunda anélise desses trechos especificos, com
o objetivo de aprofundar-se em seus significados e criar subeixos tematicos que
direcionassem nossa discussdo sobre os significados atribuidos pelos estudantes ao projeto de

vida.

As percepcoes dos estudantes focaram em diferentes aspectos do PV e, como
resultado dessa andlise, foram gerados 3 subeixos tematicos no codigo relacionados a
SIG PV: subeixo 1 - Caracteristicas do Projeto de Vida na escola; subeixo 2 -

Conceitualizagdo do PV; e subeixo 3 - PV como metas e objetivos.

O subeixo 1 consolida os trechos relacionados as percepgdes dos estudantes sobre as
caracteristicas de execucao do PV na escola. O subeixo 2 tem como foco a forma como os
estudantes definem o PV como conceito, € o subeixo 3 trata dos trechos em que os estudantes

usam o projeto de vida como sindénimo de objetivos de vida.

A Tabela 3 descreve esses dados, trazendo-nos um recorte de cada estudante. De
maneira geral, podemos notar uma maior recorréncia dos estudantes em trazerem percepcdes
do PV como metas e objetivos a serem alcangados e devido ao contexto de aplicagdo da

pesquisa eles relacionam o PV a suas caracteristicas no contexto escolar.

Contudo, ao longo das entrevistas, eles constroem significados sobre o que ¢ o PV
como conceito e isso também atravessa a percepc¢ao deles sobre a execugdo dele no ambiente

da escola e como eles definem esses objetivos.

Analisando especificamente cada estudante nota-se que a Mariana tem uma
distribuicao diferente dos outros dois estudantes. Enquanto a “Cristina” e o “Guilherme” tém
um maior foco nas caracteristicas do PV na escola, a Mariana tras de forma bem mais

definida e integrada ao seu cotidiano o seu PV como objetivos direcionadores da sua vida.
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Tabela 3

Distribui¢do dos Significados sobre Projeto de Vida por Subeixo Temdtico e Participante

Significados sobre projeto de vida

Mariana Cristina Guilherme Total
Caracteristicas do 3 6 8 17
Projeto de Vida na
Escola
Conceitualizacao do PV 4 4 6 14
PV como metas e 9 4 5 18
objetivos

Nota. Dados da pesquisa (2026).

ApoOs a analise dos significados sobre PV, foi necessario correlacionar as informagdes

e os codigos relacionados a IdA em si. Dessa forma, conseguimos avangar nosso

entendimento sobre o processo de re-co-constru¢ao da IdA e suas possiveis relagdes com o

PV.

Também foram analisados os elementos constitutivos da IdA para depois analisarmos

o processo de re-co-constru¢ao. Os elementos encontrados estdo descritos na Fig. 3

Figura 3

Elementos Constitutivos da ldentidade de Aprendiz ldentificados nos Trechos sobre Projeto

de Vida
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Trechos codificados em comparagdo com Elementos da IdA

Motivos e
interesses

Outros
significativos

caracteristicas da
atividade

Emocéo

Elementos da IdA

caracteristicas
pessoais

Discurso Neoliberal

20 30

Trechos codificados

Nota. Dados da pesquisa (2026).

A figura 1 mostra a recorréncia dos codigos nos trechos relacionados aos significados

do PV. Cada trecho pode apresentar ocorréncias de distintos codigos relacionados a IdA.

Em concordancia com os significados acerca de PV, o elemento da IdA que aparece
com maior frequéncia estd relacionado aos Motivos e ao Interesse dos estudantes. Além

disso, a relacdo dos estudantes com os Outros Significativos mostrou-se bastante presente.

Da mesma forma, as caracteristicas das atividades sdo relevantes nesse processo de
significagdo, principalmente quanto a forma como as caracteristicas da execu¢do do PV na
escola estavam associadas aos motivos e interesses dos proprios alunos. Isso se demonstrou
tanto em experiéncias que despertavam emog¢des positivas quanto em caracteristicas que

apresentavam valéncia negativa.

Esse processo, referente aos aspectos emocionais, também perpassou os diferentes
trechos e estava atravessado pelo processo de significagdo do PV e pelo processo de

re-co-construcao da IdA.

Em relacdo aos trechos que abordam as caracteristicas pessoais dos estudantes,
podemos ver uma relagdo com os motivos e interesses de cada estudante. Muitas vezes, o

processo de reconhecimento dos estudantes de determinadas caracteristicas lhes permite
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construir significados acerca de seus interesses € seus objetivos, levando em consideragdo

essas caracteristicas.

Por ultimo, ao analisarmos os trechos sobre Discurso neoliberal, entendemos que ele
ndo aparece de forma explicita e recorrente; porém, em determinados trechos, ¢ possivel
identificar falas e percepcdes que seguem uma logica extensiva de projeto de vida, apenas
como algo ligado aos aspectos profissionais, ou como trechos em que ha uma autocobranca

dos estudantes, ligando o descanso a perda de tempo.

Tabela 4

Matriz de Co-ocorréncia entre Categorias de Analise da Identidade de Aprendiz

Intensidade da Valéncia IdA
Emoc¢ao

Emogdo Emo¢ Em Emo caracterist Outros Emo caracterist Discurs Motivos

Forte a0 o Neg icasda  significat c¢ao icas 0 e
fraca Po atividade ivos pessoais Neolibe interesses
s ral
Emo Pos 3 12 - - 9 5 4 4 1 13
Emo Neg 4 7 - - 7 6 5 3 3 8
caracteristi 2 11 9 7 - 5 2 4 1 8
cas da
atividade
Outros 4 6 5 6 5 - 7 4 2 12
significativ
0s
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Emocao 6 2 4 5 2 7 - 5 3 10

caracteristi 2 4 4 3 4 4 5 - 2 8
cas
pessoais

Discurso 1 2 1 3 1 2 3 2 - 5
Neoliberal

Motivos e 5 13 13 8 8 12 10 8 5 =
interesses

Nota. Dados da pesquisa (2026).

A tabela apresenta uma matriz de coocorréncia entre categorias de analise distribuidas
em trés dimensdes: Intensidade da Emoc¢dao (Emog¢ao Forte ¢ Emog¢ao Fraca), Valéncia
(Emoc¢ao Positiva e Emog¢do Negativa) e Identidade de Aprendiz (IdA), que engloba as
subcategorias caracteristicas da atividade, outros significativos, emog¢do, caracteristicas
pessoais, discurso neoliberal e motivos e interesses. O total de co-ocorréncias registradas foi

de 77.

O primeiro achado de destaque refere-se a predominancia da categoria "Motivos e
Interesses" das co-ocorréncias. Essa categoria apresenta os valores mais elevados em
praticamente todas as relagdes analisadas, com énfase em sua associacdo com Emoc¢ao Fraca
(13), Emogao Positiva (13) e Outros Significativos (12), além de Emogdes que se relacionam
a IdA (10) e as Caracteristicas da Atividade (8). Tal padrdo indica que essa dimensdo da
Identidade de Aprendiz aparece de forma central no PV e permeia amplamente as narrativas

dos participantes.

Em segundo lugar, observa-se uma forte associagdo entre a subcategoria Emocgao, no

ambito da IdA, e a subcategoria Outros Significativos (7), o que sugere que as relagdes

78



interpessoais € o processo de co-criagdo desempenham papel relevante na forma como os

estudantes constroem emocionalmente suas experiéncias de aprendizagem.

A categoria Caracteristicas da Atividade apresenta distribuicdo relativamente
equilibrada entre as dimensdes analisadas, com concentragdo mais expressiva em Emocao

Fraca (11) e nas subcategorias de valéncia Emocao Positiva (9) e Emogao Negativa (7).

7. Analise e Discussiao das Informacoes

Para a andlise interpretativa das informagdes apresentadas, organizamos,
didaticamente, com base no modelo tedrico da identidade de aprendiz, dois eixos diretamente
relacionados aos objetivos da pesquisa: Eixo 1 - Experiéncias subjetivas associadas ao PV e

Eixo 2 - O Processo de re-co-construgao da IdA no PV.

Para discutirmos o primeiro eixo, devemos retomar o conceito de ESA. Uma
experiéncia subjetiva de aprendizagem ¢ uma re-co-constru¢do discursiva e consciente de

uma vivéncia que, na perspectiva do estudante, se relaciona com uma aprendizagem (Coll,

2019; Engel et al., 2019; Falsafi, 2011; Membrive, 2022; Valdés et al. 2016).

Essa definicao aborda aspectos essenciais da ESA, desenvolvidos conceitualmente ao
longo de anos por diferentes trabalhos. Destacamos a tese de Membrive (2022) que elenca
cinco caracteristicas das ESAs: sua natureza discursiva e consciente, seu processo de
reconstru¢do, seu processo de co-construgdo, sua relagdo com a aprendizagem e sua

capacidade de ser foco do processo de influéncia educativa.

A partir dessas definicdes de ESA, discutimos como os estudantes re-co-construiram
as experiéncias de participagdo no PV visando compreender como ocorre o processo de
significagdo acerca do PV, considerando que € um processo co-construido com o pesquisador

durante o campo por meio das oficinas e entrevistas.

79



Trazemos alguns questionamentos-chave que nos permitiram organizar a analise

interpretativa e a discussdo por subeixos.

7.1. Eixo 1: Experiéncias Subjetivas de Aprendizagem e Significados sobre Projeto de

Vida
7.1.1 Sub-eixo: O que é projeto de vida para vocé?

Essa pergunta abre as trés entrevistas com os estudantes e ¢ o ponto de partida da
nossa analise do processo de significacdo desses estudantes em relagdo ao PV. Cada estudante
traz elementos e reflete de maneira singular sobre o tema. Entretanto, em suas narrativas ha

pontos de convergéncia e de divergéncia.

Os trechos a seguir sdo as respostas dos estudantes, quando questionados sobre o que

¢ PV para eles, que direcionam este subeixo:

Eu nunca gostei muito de projeto de vida na escola, porque os
professores ndo tinham uma forma didética tdo... de projeto de vida.
Eles levavam mais o projeto de vida como profissdo. O que vocé tem
que escolher? Vocé tem que escolher. Vocé vai fazer vestibular; vocé
tem que escolher. E, na minha opinido, o projeto de vida vai muito
além de s6 a profissdo. Vai em questdo de... E familia, onde vocé quer
estar, onde vocé quer morar, essas coisas. E esse ano ja foi diferente.
A forma didatica foi mais tranquila, entdo acabei gostando mais do

projeto e da vida. (Mariana, Entrevista 1)

Eu acho interessante porque voc€ consegue pensar. Tipo assim,
quando a gente esta aqui na escola, a gente ndo tem muito tempo para

pensar no que a gente pode fazer futuramente. Eu acho interessante
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essa questdo, porque voc€ consegue reservar um tempo para refletir
sobre o que vocé pode ser, o que vocé pretende fazer na sua vida (...)
eu acho que o projeto de vida é vocé pensar um pouco sobre o que

vocé quer para a sua vida. (Cristina, Entrevista 1)

Acho que o projeto de vida ¢ importante ter na escola, porque
realmente ajuda. S6 que eu ndo gosto muito do jeito que ela ¢
introduzida, porque o jeito que ela estd sendo introduzida com as
aulas de vocés agora eu acho legal, porque ¢ mais dindmico, tem uma
percepgao melhor, faz o aluno refletir mais. Mas tem outros métodos

de que eu ndo gosto muito. (Guilherme, Entrevista 1)

Observando os fragmentos, nota-se a complexidade dos significados que estdo sendo
construidos sobre PV. Ao mesmo tempo em que os estudantes veem como algo interessante e
importante, eles constroem significados emocionalmente ambivalentes, dependendo da forma

como PV ¢ apresentado a eles na sua rotina escolar.

Toda ESA reflete, em maior ou menor grau, aspectos das atividades e do contexto de
seus aprendizes e, dessa maneira, os estudantes avaliam e constroem significados sobre PV
primeiramente como uma matéria eletiva da escola e associam as dinamicas, temas e

estratégias didaticas que sdo utilizadas nesse contexto.

Na expressdo do que ¢ o PV para os estudantes, eles integram seus pontos de vista,
suas caracteristicas pessoais e seus interesses. Conseguem distinguir um PV ideal que tem
significado para eles de um que ndo gostam? Pudemos analisar essa dindmica na narrativa da
Mariana quando ela argumenta que os professores dao enfoque ao Projeto de Vida como
profissdo futura. Porém, a vivéncia dela se contrapde a essa forma de trabalho, quando ela

relata que o PV se expande além dos aspectos profissionais, permeando as relagdes
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interpessoais, os objetivos pessoais, a sua historia e a trama familiar, tornando-se mais amplo

e integrado, coerente com os seus interesses e expectativas de futuro.

Ha um aspecto do PV que os participantes da pesquisa definem como positivo: seu papel
como espaco promotor de reflexdo. Nas narrativas da Cristina e do Guilherme, o termo
"refletir" aparece como algo que eles prezam no PV. A Cristina ressalta a importancia de ter

um espago para parar e refletir sobre quem ela quer ser.

Em nossa andlise, a demanda de defini¢do da profissdo nos anos finais do ensino
médio tem como consequéncia o aligeiramento das decisdes de alguns participantes,
perpetuando um processo educativo que, por vezes, ndo esta consonante com o processo de
desenvolvimento do jovem ou da jovem, resultando na perda crescente dos significados

construidos pelos estudantes na escola.

Nessa direcao, Coll (2013) discorre sobre a educagdo formal e as novas ecologias de
aprendizagem e nos alerta sobre essa perda de significado por parte de boa parte dos
estudantes, especialmente do ensino médio. Ele atribuiu essa dindmica a escassa
personalizacdo da aprendizagem nos processos formais de aprendizagem. O autor também
refor¢a que o processo de personalizagdo tem como principal objetivo promover e facilitar a
atribui¢do de sentido a aprendizagem escolar, e que esse processo ¢ diferente da construgdo

de significados sobre um conteudo especifico.

Quando falamos de PV, a necessidade desse processo de personalizacdo se torna
evidente. Cada estudante tem sua propria singularidade, objetivos, interesses € percepgoes
distintas sobre o que significa ter um PV. Verona e Engel (2024), em sua revisdo sistematica,
argumentam que os estudos que abordam a personaliza¢do da aprendizagem podem partir de
duas perspectivas: a centrada no professor e a centrada no aprendiz. A primeira, o docente

utiliza tecnologias para adaptar atividades e conteudos que atendam ao desempenho e as
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caracteristicas especificas do aprendiz. Na segunda, enfatiza-se a capacidade do aluno de

tomar decisdes sobre seu proprio processo de aprendizagem.

Neste estudo, ao tratarmos do processo de personaliza¢dao do PV, partimos da segunda
perspectiva, ou seja, da promog¢do de aprendizagens experienciais e da conexdo entre
diferentes contextos e espagos, favorecendo a reflexdo e o exercicio metacognitivo no

processo de aprendizagem.

A partir desta analise, compreendemos que, quando a Mariana relata sua insatisfa¢ao
com o posicionamento dos professores de fazé-la escolher enfaticamente uma profissdo, nao
se trata de um ndo reconhecimento da importancia dos aspectos profissionais e de seu futuro
académico, mas sim de um incomodo com a necessidade de uma escolha obrigatdria que nao

gera sentido e se limita apenas a um aspecto dos interesses da estudante.

Outra andlise realizada refere-se a como os estudantes associam o PV e a sua
implementagdo em sala de aula. As ESAs s3o construidas a partir da participagcdo e da
reflexdo dos estudantes em determinadas atividades de aprendizagem, reais ou imaginadas,
tornando as caracteristicas dessas atividades um elemento central para avancarmos na analise

do processo de significacdo do PV.

As caracteristicas das atividades referem-se aos contextos socioinstitucionais, aos
participantes, aos contetidos e aos recursos utilizados durante o PV na escola. Ao
adentrarmos no campo e conhecermos melhor a escola, entendemos que a implementacgdo do
PV na escola ¢ feita de forma heterogénea, tanto no planejamento dos professores quanto nos
recursos utilizados durante a aula. A partir da andlise do trecho do Guilherme, podemos
interpretar que ha maneiras e dindmicas que favorecem uma maior reflexdo do aluno durante

o PV. Que traz dinamicidade, movimento e inicia um processo de re-co-constru¢cdo de como o
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estudante se enxerga e, consequentemente, de como ele enxerga seu processo de

aprendizagem.

Essa constatacdo nos faz retomar as caracteristicas das ESAs. Segundo Membrive
(2022), podemos compreender que o PV pode ser um espaco promotor de reflexdo e,
consequentemente, de reconstru¢do e co-constru¢do das experiéncias de aprendizagem dos
estudantes. Além de ser um espago social que tem potencial de influéncia educativa positiva,

segundo o processo narrado pelos estudantes.

7.1.2. Subeixo: Qual o Seu Projeto de Vida?

Compreendemos, no eixo anterior, quais significados os estudantes atribuem ao PV e
entendemos esse processo de construgdo de significados como um movimento constante e

recursivo.

Nesse subeixo, o objetivo foi analisar como os significados sdo elaborados no
processo de tornar o PV algo integrado ao aprendiz, proprio e autoral, e ndo apenas uma

unidade curricular ou matéria a ser cursada.

Temos como base dessa andlise as seguintes perguntas feitas na entrevista: “Voceés
possuem um PV?” “Qual ¢ o seu PV?”. Essas perguntas mobilizam a compreensdo que vai
além do PV como algo que o professor aplica, para algo que os estudantes podem
re-co-construir a sua propria identidade de aprendiz, como discutiremos no avangar dessa

analise.

Os trechos a seguir demonstram como a aluna “Mariana” avanca e expande sua

definicdo sobre PV quando questionada pelas perguntas problematizadoras:
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Para mim, o projeto de vida ¢, agora, nesse estdgio em que eu estou,
né? Fazer coisas, plantar coisas que eu va colher no futuro. Tanto em
profissdo quanto em familia, onde eu vou morar? Lazer também.

(Mariana, Entrevista 2)

Eu penso muito nisso. Porque pode ser que eu nio faga nada agora.
Quando eu estiver mais velha, vou estar toda capenga numa cama.
Entdo, j4 ndo ¢ bom comecar um esporte agora? Futuramente eu vou
estar melhor? Eu posso estar tendo lazer ou esquecer esse mesmo
esporte? Entdo, eu coloco muito em projeto de vida atualmente na
minha vida. Estudar, 16gico, para vestibulares, para conseguir entrar

em alguma universidade. (Mariana, Entrevista 1)

Quando questionada sobre seu PV, a participante expande seu conceito inicial,
gerando novos significados. Dessa forma, observamos como essa rede de significados se
reconstroi de forma recursiva. E a estudante demonstra clareza sobre esse processo do PV ao

afirmar: “Para mim, o projeto de vida €, agora, nesse estdgio em que eu estou, né¢?”

Na tese de Falsafi (2010), ela demarcava o inicio da teoria, abordando o giro de uma
identidade fixa e engessada para uma identidade mais fluida e dindmica. Ao analisar e
problematizar a concepcao de identidade sob a perspectiva sociocultural e socioconstrutivista,
a autora apresenta autores como Gee (2000), que concebe a identidade como o

reconhecimento de um determinado tipo de pessoa em um contexto especifico.

Além disso, a autora utiliza conceitos, como o cronotopo, empregados por Bakhtin
(1981), para reforcar essa nogdo entre tempo, espago e o processo de significacdo de si, bem
como o processo de aprendizagem. Para o autor, o cronotopo pode ser entendido como a

relag@o entre tempo e espaco em uma narrativa, que se articula com a nogao de fase da vida, o
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contexto em que a pessoa vive e sua rotina, podendo influenciar a forma como ela interpreta,

significa e narra determinadas experiéncias.

Ainda sobre o trecho citado anteriormente, compreendemos que o PV ¢é contextual,
faz parte de um periodo especifico e estd aberto a mudancas a medida que a propria estudante
se desenvolve e muda. A estudante entende o PV como um processo situado historicamente e
culturalmente, e ndo como algo que deva produzir resultado imediato. Isso pode ser

observado quando ela compara esse processo a “plantar algo que ela vai colher no futuro”.

Essa flexdo temporal entre passado, presente e futuro ocorre com frequéncia nas
entrevistas, o que evidencia um potencial de cross-activity das ESAs associadas a PV.
Entender o seu PV gera reflexdes que transcendem aquela atividade e influenciam outros
processos relacionados a saude, ao lazer, aos relacionamentos e aos desejos. Associando
experiéncias do passado e futuros imaginados como um mediador de significagdo das

experiéncias de aprendizagem que ela vivéncia no hoje.

No trecho a seguir, temos como exemplo a forma como a estudante narra sua
experiéncia e a integra ao seu PV na vida cotidiana e, como parte de sua identidade, designa o

PV como uma de suas fortalezas.

E, como fortaleza, acho que tenho mais esse meu projeto de vida
mesmo. Eu sempre penso: vamos fazer. Se vocé nao fizer, vocé€ ndo
vai conseguir isso futuramente. Agora ou nunca, vocé tem que plantar

para vocé colher futuramente. (Mariana, Entrevista 3).

Quando questionada sobre qual ¢ o seu PV, a participante consegue elaborar
de forma reflexiva sobre esse tema, devido a integracdo desses significados com os que ela

constrdi sobre si mesma, em sua identidade de aprendiz.
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Eu tenho um projeto de vida formado. E eu espero que dé tudo certo
com ele. Eu planejo ir embora daqui de Brasilia, que na verdade eu
moro em Luzidnia ainda, né? Mas eu pretendo ir ou pra Sao Paulo ou
pra Minas, fazer um vestibular pra 14, cursar Psicologia. E
dependendo, no proprio curso de Psicologia eu quero escolher entre
Psicologia Pediatrica Infantil e Psicologia Criminal. Sdo extremos

assim, mas sdo extremos que eu gosto muito. (Mariana, Entrevista 1).

Os estudantes podem ter essa integragao entre seu PV e sua IdA em menor ou maior
grau, a depender dos diversos elementos que atuam no processo de re-co-construgdo da IdA;
contudo, mesmo nos casos em que esses campos simbolicos ndo estejam tdo integrados,
podem ser trabalhados. Isso fica evidente no trecho da participante Cristina relacionado ao

seu PV.

E: Ah, eu pretendo ser nutricionista, ai, ou mexer com educagao, tipo,
fisica. Eu acho bem interessante porque ¢ algo de que eu gosto. Eu

que... eu, tipo, fui pesquisar por causa de vocés, sabia?

P: Foi?

4

E: E, porque eu pensava, ah, vou deixar para depois. Ai eu fui parar

para pensar € achei um campo que eu pretendo. (Cristina, Entrevista
1y

A propria atuacao dos pesquisadores nas oficinas de PV permitiu que a estudante
reservasse um espaco para refletir sobre seus motivos e interesses, o que possibilitou a

construgdo de novos significados acerca do seu PV e dela mesma como aprendiz.

87



7.1.3 Subeixo: O que eu aprendi com o Projeto de Vida?

Durante a Oficina 3, realizada de forma remota durante a greve dos professores,
tivemos uma pergunta direcionada ao que os estudantes aprenderam com o Projeto de Vida, e,
durante a entrevista 3, essas respostas foram apresentadas aos estudantes, visando que eles
refletissem sobre as respostas e reconstruissem seus significados sobre esse processo de

aprendizagem.

A Figura 4 mostra os aprendizados que os estudantes relataram ter no Projeto de Vida.

Figura 4
Aprendizados Relatados pelos Estudantes no Projeto de Vida

Mariana Cristina Guilherme
“Que o projeto de vida, ndo depende so "Me organizar” "A pensar menos no presente e mais no
de mim e ndo é algo s6 para o futuro mas futurg”
algo que ela precisa comegar agora”
“Criar um pensamento do que eu quero”
"Observar a rotina e aprender a observar
“Que as fases mudam e as vezes é 0 que vocé estd fazendo mesmo”
preciso mudar o projeto de vida” “Melhorar na questdo digital”

“ldentificar pros e contras”

Analisando os trechos, notamos que a Mariana teve aprendizados que revelam uma
mudanga na forma como ela compreende o projeto vida, confirmando que a reflexdo sobre o
PV ¢ promotora de novas significagdes da propria experiéncia de participar da atividade. Esta
reconstrugao esta associada a forma como ela se percebe no mundo ¢ a si mesma como

individuo, e a forma como ela integra o PV em sua trajetoria.

Outro aspecto que percebemos foi que a participante Mariana e o participante

Guilherme tiveram percepcdes diferentes sobre os aprendizados relacionados ao PV.
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Enquanto Mariana relata que deveria focar menos no futuro e comecar a agir no presente,

Guilherme ressalta a importancia de ndo pensar apenas no agora e de planejar seu futuro.

Considerando o potencial cross-activity das experiéncias vivenciadas no PV, fica claro
como cada estudante atribui significado a experiéncia de forma singular, com base no seu

contexto socio-historico, nos seus interesses € nas suas trajetorias pessoais de aprendizagem.

A Mariana, que tem um PV planejado, possui aprendizados relacionados a como
executar esse planejamento, e o Guilherme, que possui uma postura mais direta e pragmatica,

vivencia uma demanda de cada vez e busca equilibrar agir e planejar, pensando no futuro.

O PV, quando organizado de uma maneira que permita a reflexdo dos estudantes,
potencializa a reconstrug¢do da propria experiéncia e também da identidade do aprendiz, como

veremos mais detalhadamente no eixo 2.

Outro aspecto que analisamos diz respeito a como os aprendizes passaram a olhar
para sua rotina. Nao apenas como tarefas a serem cumpridas em determinados horarios, mas
como um processo de consciéncia de suas agdes. Isso fica nitido nos aprendizados da

participante Cristina e do participante Guilherme.

O Guilherme cita na Entrevista 1 como esse processo de aprendizagem € importante

no contexto de hoje:

Mas, neste ano, eu aprendi a observar melhor sua rotina, né? Tipo,
organizar ela melhor, conseguir (...)prestar aten¢do no que vocé ta
fazendo mesmo, porque a gente t4 no tempo que a gente faz as coisas
automatico assim que a rotina vira algo que voc€ nem prestar atengao
no que vocé ta fazendo, vocé s6 levanta, mexe no celular, vai pra

escola, volta pra casa, € isso ai. (Guilherme, Entrevista 1)
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A partir desse trecho, notamos o quanto o PV pode ser um espaco de reflexdo e de
consciéncia sobre as proprias agdes que os estudantes tomam no seu dia a dia. Refletir sobre
o futuro também esta relacionado a refletir sobre o seu presente, permitindo que os estudantes
criem novos significados sobre suas acdes e sobre quem eles querem ser e o que eles querem

fazer.

13

A Cristina, também, ao trazer seus aprendizados, afirma que aprendeu a “se
organizar” € a “criar um pensamento sobre o que ela quer”. Atribuindo a essa ESA um espago
onde ela conseguiu estruturar diversos significados e consolidar quem ela quer ser. Esse

processo também esta relacionado a rotina e ao seu processo de reflexao.

Isso fica evidente no seguinte trecho:

Eu lembro da gente fazendo a rotina, pensando e escrevendo o que a
gente faz na rotina do dia, também sobre a linha do tempo, que até me
ajudou. Eu falei sobre o que a gente pode melhorar em questdo
digital, eu melhorei algumas coisas, eu parei de mexer um pouco no

celular, comecei a estudar mais. (Cristina, Entrevista 1)

O processo de reflexdo sobre sua rotina com a tecnologia ajudou ela a identificar
pontos de melhoria e a partir disso modificar e ressignificar esses comportamentos. Esse
processo de aprendizado sobre quem somos € o que fazemos ¢ algo essencial para a propria
reconstru¢ao desses significados. A nossa identidade influencia o que fazemos, € o que
fazemos influencia a nossa identidade, em um processo ciclico e recursivo de troca de

significados.

Esse processo também pode se relacionar diretamente com aprendizagens atitudinais,
como aprender os pros e contras, como relatado pela participante Mariana, o que influenciou

sua permanéncia na propria escola, como demonstrado no trecho a seguir:
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P: Quando vocé aprendeu sobre os pros e contras?

E: Foi a escolha de uma outra escola para eu estudar. Eu ia sair
daqui(...)e eu ia para uma outra escola federal. Eu tinha tentado
quando sai do 9° ano para o 1°, s6 que ndo fui sorteada. E ai falaram,
ah, tenta de novo, mesmo vocé estando no 1° ano, voce sé repete o 1°
ano. E ai foi no projeto de vida, no primeiro ano, que eu fui fazer, né?
Aprendi esses pros e contras. E ai achei melhor ficar aqui mesmo.

(Mariana, Entrevista 1)

Nesse trecho fica explicito que as aprendizagens do PV se relacionam com outras
ESAs e de forma relacional constroem a identidade desse aprendiz que age ativamente frente

ao seu processo de aprendizagem.

Retomando a teoria, sabemos que o processo de re-co-constru¢do pode ocorrer na
atividade, sobre a atividade ¢ através da atividade. Em nossa analise sobre o PV, conforme
relatamos anteriormente, temos um potencial claro para um processo de reconstrucdo de
significados Cross-activity que engloba diferentes experiéncias dos estudantes. Contudo, ao
refletir sobre seu aprendizado em projeto de vida, a participante relata como as entrevistas

contribuem para o seu processo de reflexdo. Conforme observado no seguinte trecho:

Com essas pesquisas, a sua pesquisa € com  essas
entrevistas(...)sempre estive pensando muito (...) pra sempre estar
com a resposta na ponta da lingua quando o Caio perguntar. E
também pra mim mesma. Pra eu saber. Porque, primeiro, pra eu dar
uma boa resposta. E pra pessoa entender o que eu quero falar, eu
preciso saber o que eu to falando, eu preciso ter dominio naquilo.

Entdo, eu sempre estive pensando muito. (Mariana, Entrevista 1)
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Esse trecho nos permite analisar um processo de reflexdo e re-co-construgdo de
significado anterior a atividade (a entrevista ou oficina). E um processo de re-co-construgdo
de significados sobre a atividade imaginada, porém, contribui para a teoria ao nos apresentar

um processo anterior a atividade em si.

A partir do momento onde o estudante significa o PV como um local seguro para
expor suas emogdes e suas reflexdes como aprendiz, o processo de re-co-constru¢do ocorre
em diferentes frentes seja antes, durante ou apds a atividade. No contexto da pesquisa isso
ocorreu durante as entrevistas e oficinas devido as condi¢des e cuidados do pesquisador na
abertura para o didlogo e escuta das demandas dos estudantes, o que pode ocorrer em outros

contextos escolares que assegurem essa mesma qualidade na relacao.

Nesse sentido, para que haja uma influéncia educativa positiva no PV, ele precisa
permitir que os estudantes verbalizem seus diferentes significados, ao mesmo tempo em que
questiona e lhes permite refletir sobre suas experiéncias de aprendizagem. Um trecho do
participante Guilherme nos permite entender o papel que o PV pode desempenhar para os

estudantes em relacdo aos seus aprendizados.

Ah, porque, sei 14, pra vocé, pelo menos com a minha familia eu ndo
tenho essa liberdade (...) eu ndo tenho esse costume de falar muito
com a minha familia sobre coisas assim, tipo, do futuro. Ai, com
vocés, o projeto de vida agora, isso me dd uma ajuda maior.
Perguntam mais(...). Perguntas mais especificas. (Guilherme,

Entrevista 3)

Nesse trecho, observamos que o espago de escuta, na relacdo pesquisador e o aluno,

abriu espacos de significagdo que favoreciam o processo de re-co-construcao da IdA e do PV.
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7.1.4. Sintese da Analise do Eixo 1 e Seus Subeixos

Os 3 subeixos gerados com base na metodologia de andlise nos permitiram
compreender como os estudantes significam o PV e, a partir desse processo, reconstroem as

ESAs que se relacionam com essa tematica.

Constatamos que a experiéncia ¢ singular e subjetiva para cada estudante, no qual ele
ou ela pode relacionar emogdes ambivalentes a depender das caracteristicas pessoais dos
estudantes e da forma como o PV de vida ¢ implementado nas escolas.A analise sugere que o
ato de reflexao ¢ essencial para uma significagdo positiva do PV e que dinamicas de tomada
de decisdo que apressem os estudantes a fazer escolhas sem a devida reflexao podem ter uma

ambivaléncia negativa.

As redes de significados geradas pelas ESAs t€ém um potencial cross-activity,
permitindo que os significados relacionados a outros contextos de aprendizagem e sobre si
sejam alterados recursivamente conforme participam e refletem sobre os aprendizados

percebidos no PV.

Os estudantes podem integrar o PV ao seu cotidiano em menor ou maior grau, e
quanto maior essa integracdo, maior o potencial de influéncia no processo de aprendizagem
dos estudantes. Todavia, mesmo estudantes que ndo possuem, ou acreditam nao possuir, um
PV consolidado podem se beneficiar das ESAs relacionadas ao PV, o que lhes permite refletir

sobre esse processo € construir uma nova experiéncia.

Os significados sobre PV podem ser alterados conforme os estudantes participam de
outros contextos, atividades e refletem sobre suas diversas experiéncias. A relagdo
pesquisador-aluno demonstrou uma influéncia positiva no processo de re-co-construgao de

significados sobre o PV e sobre o proprio projeto dos estudantes.
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Essa influéncia ndo ¢ exclusiva da relacdo aluno-pesquisador e estd relacionada a
qualidade dessa relagdo e as caracteristicas das experiéncias de aprendizagem. Os
participantes percebem o PV como um espago importante e de abertura para a reflexdo, que
lhes permite refletir sobre o proprio processo de aprendizagem, seus objetivos e metas e sua

identidade.

A re-co-constru¢do de significados ocorreu em diferentes momentos e as entrevistas e
oficinas demonstraram uma influéncia positiva nesse processo, como citado anteriormente.
Destacamos também o processo de reflexdo pré-atividade, que nos permitiu analisar como a
re-co-constru¢do pode ocorrer por meio de uma ESA imaginada anterior & participagdo na

experiéncia de aprendizagem em si.

Com base nessas analises relacionadas aos processos de significagdo dos estudantes
construimos a analise e interpretacdo do eixo 2 referentes a re-co-construcao da IdA dos

participantes com base estrutural nas ESAs relacionadas ao PV.

7.2. Eixo 2: O Processo de Re-co-construcio da IdA de Estudantes Participantes do PV

Considerando o PV como um espaco de aprendizagem singular e significativo,
ocorrido nas e por meio das oficinas, conforme vimos no eixo anterior, analisamos neste eixo

seu potencial promotor para a re-co-construgdo da IdA.

O objetivo especifico deste eixo € compreender como as experiéncias subjetivas de
aprendizagem relacionadas ao Projeto de Vida se tornam, de forma recursiva, parte integrante
da re-co-constru¢do da Identidade de Aprendiz. Esse objetivo especifico orienta as analises

deste eixo.

Retomando o conceito de IdA, podemos compreender que se trata de uma identidade
especifica e contextual, diretamente relacionada a participagdo dos estudantes em

experiéncias que geram aprendizagem. Eles reconstroem narrativamente essa experiéncia de
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aprendizagem e a transformam em uma experiéncia subjetiva de aprendizagem, que se torna a
matéria-prima do processo de reconstru¢do da IdA. A partir dessas experiéncias
(re)construidas subjetivamente, os estudantes que se envolvem na atividade de aprender
constroem significados sobre si mesmos relacionados a esse processo de aprendizagem e se

enxergam e se reconhecem como aprendizes.

Diante dessa compreensdo de IdA e de seu processo de re-co-construgdo, e dos
objetivos dessa pesquisa, organizamos nossa andlise nesse eixo para que seja possivel
compreender o processo de re-co-construcdo de cada participante da pesquisa em cada

subeixo.

7.2.1. Subeixo: Projeto de Vida Integrador: Reconstrugdo Cotidiana da 1dA

Nossa primeira analise do processo de re-co-construcao esta relacionada a participante
Mariana. Conforme vimos no eixo 1 essa participante possui uma percepg¢ao integrada do PV
na sua vida. Ela também entende que o PV ¢ contextualizado temporalmente de acordo com
seu processo histdrico e que estd associado de forma holistica a diferentes areas de sua vida,

como lazer, familia, trabalho, profissdo e escola.

Ao analisarmos as entrevistas da participante Mariana, percebemos como ela da
énfase a aprendizados atitudinais que se relacionam com a forma como ela vai se relacionar
com o outro € com a maneira como ela pode atingir seus objetivos. Em vez de focar apenas
em aprendizagens relacionadas a conteudos académicos associados a entrada na universidade,
ela prioriza aprendizados que se relacionam com quem ela vai ser e com as decisdes que ird
tomar. Esse movimento facilita que ela integre o PV como um espago para refletir sobre esse

tipo de aprendizagem.

Durante o processo de codificacdo das entrevistas, identificamos 26 trechos que

tratavam de aprendizagens atitudinais e, desses, 16 (61,54%) foram narrados pela
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participante. Entendemos que o PV pode ser um espago promotor dessas aprendizagens
relacionadas a atitudes e comportamentos quando parte de uma perspectiva ampliada que nao

se limite apenas a aspectos profissionalizantes.

O processo de ter o PV consolidado e integrado como um objetivo de vida também ¢
algo que percebemos ser favoravel ao processo de reflexdo e, consequentemente, a0 processo

de re-co-construgdo da IdA da estudante.

Ao falar de seus objetivos, a estudante reflete sobre o que precisa aprender para
atingi-los e, nesse processo de autorreflexdo, aprende sobre si mesma e reconstréi sua

identidade como aprendiz.

Devemos reforgar que esse processo ¢ historicamente, socialmente e contextualmente
situado e representa um conjunto de significados sobre como ela se percebe na adolescéncia e
em seu futuro almejado. A participante compreende que esse processo pode mudar ao longo
do tempo, mas, ao retornar ao conceito de cronotopo de Bakhtin, os significados produzidos

partem sempre do contexto espacial e temporal em que ela se encontra.

7.2.2. Subeixo: Outros Significativos e Projeto de Vida

Outro aspecto importante € a compreensao de que esse processo ¢ sempre mediado
socialmente e, por isso, € re-co-construido, no qual diversos atores influenciam e sdo

influenciados pela participante, tornando-se relevantes para o processo de significagdo da

propria estudante.

Falsafi (2010), na introducdo de sua tese, ja4 salientou que qualquer processo de
construcdo identitaria € um processo de re-co-construcao, independentemente de ser explicito

ou nao.
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A constru¢ao de uma identidade é, em todos os momentos, concebida
como inserida em um contexto social e, portanto, implica sempre um
processo explicito ou implicito de co-constru¢do envolvendo um
sujeito e um “outro”, mesmo quando a “co-constru¢cdo” nio ¢

mencionada explicitamente. (Falsafi, 2010, p. 2)

Esse outro se torna significativo a medida que suas expectativas e opinides sobre a
aprendizagem do estudante passam a ter peso na forma como o aprendiz se compreende e
atua diante de novas experiéncias de aprendizagem. Os outros significativos (OS) sao um dos

elementos que atuam como base para o processo de re-co-construgao da IdA

A pesquisa de Campos (2016) ¢ essencial para compreendermos, de forma mais
detalhada, como esse elemento atua nesse processo de construgdo de significados sobre si
mesmo como aprendiz. Em sua analise, ela identificou que quanto mais jovens maior a
influéncia do OS. E a pesquisa revelou a importancia desses OS na construgdo do PV pelos

estudantes e, consequentemente, na construcao da IdA dos aprendizes.

Em sua pesquisa, ela relata que os OS podem assumir dois tipos de papéis:

Os OS foram atribuidos, principalmente, em dois papéis: 1) o modelo
a ser seguido ou referéncia, sendo o OS admirado por possuir
caracteristicas que o sujeito deseja integrar a sua propria identidade; e
2) o de apoio, que se estabelece gragas ao vinculo interpessoal
construido com o sujeito, no qual o OS ¢ alguém a quem o sujeito
atribui a possibilidade permanente de confirmar o reconhecimento de

si mesmo como alguém capaz de aprender. (Campos, 2016, p. 14)

Na andlise da entrevista da participante Mariana esses papéis ficam claros em diversos

trechos. Como podemos ver a seguir:
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O que mais me motiva a aprender? E esse meu projeto de vida, né? E
também porque meu irmao, ele ndo valorizou tanto isso tudo. Nem
minha mae, meu pai. Entdo, eu vejo muito isso. E a vida que eu ndo
quero ter. Entdo, eu vou dar um orgulho pra eles e ndo vou ter essa

vida que eles tém. (Mariana, Entrevista 1)

Nesse trecho, conseguimos observar como a familia ocupou esse papel de modelo a
nao ser seguido. Ao mesmo tempo em que a estudante se coloca em um lugar de nao querer
seguir os mesmos caminhos que a familia, ela também ressalta o quanto ela quer dar orgulho

para eles.

Processos emocionais fortes sdo caracteristicos quando falamos sobre OS e eles se
tornam forgas motrizes que direcionam o PV dos estudantes e os motivam a se engajarem em
comportamentos que os permitam tornar esse projeto uma realidade. Seja através de emogdes
negativas como querer ter uma vida diferente, seja com emogdes positivas como dar orgulho

para seus pais.

As tecnologias (analdgicas e digitais) que constituem as novas ecologias de
aprendizagem também mediam esse processo de co-construgdo e amplia para novas
possibilidades de relagdo com o outro. O PV também se mostrou um espago promotor de

reflexdo dos estudantes sobre sua relagdo com a tecnologia seja diretamente ou indiretamente.

Ao ser questionada sobre como a tecnologia impacta nesse processo de aprendizagem

no PV a participante Mariana relatou:

E a questdo de ver, ter inspiracdes assim, né? Eu ndo tenho uma
pessoa tao fixa assim para me inspirar, mas conhecer esses novos
ares. Porque, por exemplo, até o ano passado eu ndo conhecia essa

questdo de psicologia criminal. Nunca imaginei que teria. Entdo,
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vendo podcasts... vendo at¢é mesmo o TikTok assim, rapidinho, a
gente consegue ver essas pessoas e colocar como inspiragdo. Ah, essa
pessoa fez isso, serd que se eu fizer também eu vou chegar 14 algum

dia? (Mariana, Entrevista 1)

Podemos ver que através dos recursos digitais os aprendizes conseguem ter acessos a
outros atores que podem ocupar esse espaco como modelo. E a estudante também relata que

isso seria um ponto de melhoria para o PV atual como podemos ver neste trecho:

Um outro ponto seria mais uma forma em que (...) eu enxergo que o
projeto de vida seria mais facil de lidar com os adolescentes. (...)
trazer uma pessoa em que ela pode falar com propriedade de fala, que
ela foi por esse caminho, por esse, por esse, por esse, € hoje em dia
ela estd bem. Ou entdo a pessoa que seguiu esse caminho, esse, esse,
esse, hoje em dia ela ndo estd tdo bem quanto poderia estar. Entdao eu
acho que ¢ algo que os jovens vao ver e vao falar, caraca, esta na hora,

nao pode passar de agora. (Mariana, Entrevista 1)

Em relagdo aos pares, a participante ndo enfatiza de forma detalhada o papel de um
par especifico. Contudo, eles possuem uma importancia no seu papel de aprendizagem

conforme ela relata no seguinte trecho:

Eu tenho para mim que eu aprendo mais quando ¢ algo mais
elaborado em que todo mundo participa. Essa questdo da conversa, o
escutar para mim ¢ muito importante. Eu absorvo aquilo muito

tranquilo. (Mariana, Entrevista 1)
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Além disso, olhando para o PV entendemos que os pares sdo algo essencial. Durante a
fase de ambientagdo, a forma como a PV era implementada nas escolas adotava uma
abordagem de mesclagem de turmas. E isso era uma reclamagdo dos alunos; era algo que
influenciava o engajamento, pois os alunos ndo se sentiam a vontade com alunos com quem

ndo estavam acostumados.

O PV aborda temas relacionados a autoconhecimento e conseguir conversar sobre
esses temas exige certa vulnerabilidade dos estudantes. No semestre quando comegamos o
campo a abordagem de mesclar as turmas j& haviam sido removidas e os professores

relataram uma melhora na participagdo dos estudantes nas atividades.

As entrevistas realizadas com o participante Guilherme nos permitem analisar
diferentes interagdes com os Outros significativos na sua aprendizagem. A primeira interagao

relacionada ao PV que queremos analisar € o processo de interagdo com o professor.

A relagdo aluno-professor ¢ algo central quando falamos de experiéncias de
aprendizagem e durante as primeiras perguntas da entrevista esse topico ¢ levantado como
um exemplo da diferenga entre uma experiéncia de PV na escola que o estudante Guilherme

gosta e uma que ele ndo gosta.

P: Vocé pode dar um exemplo de uma coisa que vocé gosta agora de

uma coisa que vocé ndo gostava? [Em projeto de vida]

G: Tipo, a interagdo que a gente tem com os professores, tipo, o
método de ensino que vocés usam ¢ melhor, porque, tipo, no ano
passado tinha projeto de vida como se fosse uma eletiva. Ai, po,
projeto de vida era s6 o professor copiando uma quadra, a gente

copiava e respondia as perguntas, tipo, sei l4. Nada a ver com as
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perguntas. Nao era sobre rotina, praticamente. Entdo era uma forma

bem chata de fazer. (Guilherme, Entrevista 1)

Essa interagdo dentro de um ambiente escolar ja é central, contudo, no cendrio de PV
devido a ser uma unidade curricular nova, permite uma grande variagcdo sobre os topicos e
metodologias de ensino abordados. Sendo assim, a experiéncia do PV na escola varia

drasticamente de acordo com o professor.

As caracteristicas da atividade tornam-se centrais no processo de reconstru¢dao da
ESA e, muitas vezes, podem variar de acordo com a concepc¢ao do professor sobre PV, sua
relacdo com os alunos, suas metodologias de ensino e sua possivel capacitacdo acerca
daquela unidade curricular. Todos esses aspectos devem ser levados em consideracdo ao
analisarmos a participacdo dos professores dentro de PV e consequentemente, o processo de

significagdo dessa relagdo pelo aluno.

Nossa andlise ndo se trata de realizar uma critica ao professor por
seguir determinado caminho, mas de entender quais aspectos
influenciam essa relacdo professor-aluno e consequentemente,
influenciam as experiéncias de aprendizagem dos estudantes e sua
identidade de aprendiz. Os aspectos da atividade e os processos
relacionais entre professores e alunos refletem diretamente em
produgdes emocionais que consequentemente influenciam a propria
constru¢do de sentido dos estudantes sobre PV. Como podemos
observar no trecho a seguir: “Do ano passado, eu vou te falar que eu
ndo aprendi muita coisa, ndo. Porque, como eu disse, eu a achava bem
chata, entdo eu ndo foquei muito em aprender”. (Guilherme,

Entrevista 1).

101



A percepgdo de que aquela experiéncia era chata ndo se mostra como um aspecto que
impossibilita a aprendizagem, por si s6. Mas, a partir dessa percepcao, vemos uma escolha do
estudante por ndo focar naquela atividade. Esse desengajamento por parte do estudante e a

perda de sentido da atividade podem resultar em um processo que dificulta a aprendizagem

Esse processo ndo ocorre apenas no PV e pode estar associado a qualquer experiéncia
de aprendizagem formal. O préprio Guilherme, durante a entrevista, ao ser questionado sobre
o que aprendeu durante a tltima semana, relata uma ESA em que aprendeu bem o conteudo

de Biologia.
P: E por que vocé acha que vocé aprendeu bem essa aula?

G: Porque eu acho que a gente fez muita atividade, eu consegui
entender muito bem a explicagdo, até porque a professora ¢ muito

boa. (Guilherme, Entrevista 1)

Como podemos observar, essa percepcao de aprendizagem pode estar ligada a muitos
fatores, como a pratica de atividades de fixagdo ou a didatica da aula, conforme relatado

nesse exemplo. Porém, o participante ressalta “até por que a professora € muito boa”.
9

A partir desta conversagdo, entendemos que os professores como OS naturalmente ja
tém um papel central no processo de aprendizagem dos estudantes e esse papel dentro de PV

se torna ainda mais importante.

Uma boa relagdo entre aluno e professor facilita o processo de aprendizagem dos
estudantes e abre vias para a construgio de significados positivos sobre aquela experiéncia. E
importante reforcar que existem outros fatores que podem influenciar esse processo de
aprendizagem, e que uma boa relagdo professor-aluno ndo necessariamente vai culminar em

um processo de aprendizagem linear.
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Além disso, mesmo entendendo que uma relacdo professor-aluno conflituosa possa
dificultar o processo de aprendizagem dentro de uma determinada experiéncia, ela ndo ¢

impeditiva para que o processo de aprendizagem ocorra.

As ESAs que, a priori, estdo relacionadas a emogdes negativas podem ser geradoras
de aprendizagem por meio do processo de reconstrucdo daquela experiéncia. Podemos

analisar esse aspecto no seguinte trecho com Guilherme (Entrevista 3):

P: Boa. Vocé também citou que quando vocé ficou de recuperacao foi
o momento que vocé teve um aprendizado. Vocé€ consegue me

explicar o porqué, qual aprendizado?

G: E justamente esse de prestar atencio, planejar suas coisas certinho.
E ndo ter preguica, assim, né? Fazer as coisas logo de uma vez.
Porque ¢ melhor vocé fazer rapido e se livrar disso do que ficar com...
Ficar s6 esperando para depois e acabar mais atrapalhando, né?

(Guilherme, Entrevista 3)

Anteriormente na entrevista ele ja havia relatado que uma das coisas que ele ndo gosta
¢ “deixar coisas pendentes” e quando questionado sobre uma experiéncia em que isso ocorreu

ele trouxe a seguinte fala:

G: Eu acho que foi quando eu fiquei de recuperacao no oitavo ano,
principalmente, porque isso me deixou nervoso demais. Eu tive
problema de um monte de coisas também, problema em casa e tal. Af,
tipo, perder minhas férias também para fazer a recuperacdo foi muito

triste. Entdo. (Guilherme, Entrevista 3)
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Nesses trechos podemos entender o quanto a ESA de ficar de recuperagdo teve um
desdobramento emocional forte e negativo sobre o participante. Contudo, ele entende que
essa foi uma experiéncia chave que permitiu ele a aprender questdes atitudinais como

“prestar atengdo”, “planejar” e “ndo ter preguiga”.

Esses mesmos aspectos que ele disse que aprendeu dentro dessa ESA sdo aspectos
que ele usa no comeco da entrevista para se referir como ele se define e coisas em que ele ¢

bom. Ele fala que ¢ bom em organizagdo e um bom aluno.

G: Eu acho que ¢ porque.... Tudo que eu faco no dia a dia eu gosto de
organizar primeiro, tipo, pra eu pensar como que eu vou fazer certas
tarefas no dia. E porque em qualquer lugar eu faco isso, né? Tanto na
escola, em casa, em qualquer lugar. Eu fico agoniado se eu fizer, tipo,

tudo bagungado. (Guilherme, Entrevista 3)

Compreendemos que a partir dessa ESA houve um processo de aprendizagem que
mobilizou diversos significados que influenciaram tanto as atividades de aprendizagem tanto
como o proprio estudante lida com o mundo. Significados que ele usa também para se referir
a si mesmo, mostrando todo um processo de re-co-constru¢do da sua identidade e um sentido
de reconhecimento (SdR) que permite ao estudante enxergar essas aprendizagens como

caracteristicas pessoais proprias positivas.

Dessa maneira, ao retornarmos a temadtica dos professores como OS, devemos
entender que € necessario construir uma boa relagdo com os estudantes; contudo, mesmo em
momentos que podem ser vistos como negativos para os estudantes, ha espago para reflexdo e

um processo de reconstrugao de significados.
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Avancando nessa discussdo, ¢ importante salientar que o proprio PV se mostrou um
espaco para fortalecer a interagdo aluno-professor. Ao se conectar com os estudantes por
meio de oficinas que possibilitaram a reflexdo e criaram sentido para eles em relagao aos seus

desafios, os alunos demonstraram maior abertura.

Além disso, devido a forma como o PV foi implementado, os professores de PV eram
responsaveis por outras matérias e, especificamente no caso da nossa pesquisa, a professora
relatou que houve uma melhora na relagdo entre ela e os estudantes na sua outra matéria
devido a sua interacdo com eles em PV. Esse dado foi relatado ao pesquisador durante o

processo de ambienta¢do com a professora.

7.2.3. Subeixo: Aprendizagem Contextualizada, Personalizagdo e Atribuicdo de sentido

Analisando o processo de reconstru¢ao da IdA do participante Guilherme, a tematica
de “aprender coisas que eu possa usar no dia a dia” € recorrente. Como podemos ver nos

seguintes trechos:

Mas, nesse ano, eu aprendi sobre observar mais sua rotina, né? Tipo,
organizar ela melhor, conseguir...prestar atencdo no que vocé ta
fazendo mesmo, porque a gente t4 no tempo que a gente faz as coisas
automatico assim que a rotina vira algo que vocé nem prestar atengao
no que vocé ta fazendo, vocé s6 levanta, mexe no celular, vai pra

escola, volta pra casa, € isso ai. (Guilherme, Entrevista 1)

Sei 14, eu gosto de aprender...Algo que eu realmente vou usar no dia a
dia, assim. Algo que eu... Como eu posso falar? Algo que eu va
praticar, assim, que eu ndo esqueca, porque tem muita coisa que a

gente aprende na escola que na minha cabega, tipo, em pouco tempo
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vocé vai esquecer. Porque a gente s6 decora e depois deixa para

depois. (Guilherme, Entrevista 1)

Ah, no fundamental, quando aprendi matematica basica, soma e tal,
porque isso realmente ajuda muito no dia a dia. Como eu disse, eu
gosto muito de uma coisa que vocé consegue usar na sua vida fora da
escola. Entdo, tipo, matematica e tal, vocé vai comprar alguma coisa,
vocé subtrai o valor que vocé tem pelo que vocé vai ter que gastar e

tal, esses negocios. (Guilherme, Entrevista 1)

Devemos ter cuidado para ndo adotarmos uma visdo utilitarista do processo de
aprendizagem. Aprender, em si, ¢ um processo que nos permite agir sobre o mundo e em prol
de objetivos proprios e coletivos. Porém, nem sempre o que ¢ considerado util em

determinado contexto tem o mesmo significado em outros contextos.

Em uma sociedade globalizada e diante das novas ecologias de aprendizagem,
estamos transitando por diferentes contextos e, consequentemente, vivenciando diversas
experiéncias de aprendizagem. Membrive (2022) destaca que os contextos e atividades que
oferecem oportunidades de aprendizagem se multiplicaram exponencialmente na sociedade
contemporanea, abrangendo desde espacos tradicionais, como a escola e o lar, até

comunidades virtuais, redes sociais € ambientes online.

Novos atores e artefatos digitais passam a mediar esses processos, rompendo com a
centralidade exclusiva da educagdo formal. Nesse cenario, o autor propde a nocao de
trajetorias pessoais de aprendizagem, entendidas como o processo subjetivo pelo qual os
sujeitos conectam suas experiéncias de aprendizagem por meio de multiplos contextos de

atividade, tanto ao longo quanto ao largo da vida, conferindo sentido e continuidade ao que se
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aprende em diferentes esferas da existéncia (Coll, 2013; Engel e Membrive, 2018; Membrive,

2022).

A propria BNCC (Brasil, 2018) considera as diferentes juventudes encontradas em
territorio nacional. Ao mesmo tempo, quando falamos em PV, devemos entender que se trata
de um processo que envolve experiéncias que transcendem a escola. Isso fica claro ao vermos

as proprias defini¢des dos estudantes sobre PV no eixo 1.

Ao falarmos de IdA, devemos sempre levar em consideracdo as diferentes
identidades dos estudantes e os discursos socioculturais que permeiam aquele contexto.
Discursos que podem influenciar diretamente as percepgoes € as conceituagdes sobre o que ¢

ou ndo util.

Nessa direcdo, Largo Sierra (2023) argumenta que os discursos sobre a aprendizagem
e sobre ser aprendiz, presentes no contexto sociocultural de referéncia, funcionam como
sistemas de significados que ndo apenas descrevem, mas também organizam e categorizam o
mundo social, orientando as agdes e interagdes dos sujeitos e criando formas de perceber e
explicar os fendomenos educativos. A apropriagdo desses significados discursivos possibilita
aos aprendizes adotar diferentes posicionamentos que incidem tanto na sua participacdo em
atividades de aprendizagem quanto no sentido atribuido as suas experiéncias e na constru¢do
de significados sobre si mesmos como aprendizes. Tais discursos podem, assim, facilitar ou
dificultar a aprendizagem em diversas situa¢des, mediando a constru¢do de uma identidade
de aprendiz habilitadora ou, ao contrario, refor¢ando limitacdes e pressdes associadas as

desigualdades sociais.

Retornando ao Guilherme, ao analisarmos as entrevistas, notamos nele uma postura
mais direta e pragmatica, e, durante as entrevistas, ele foi o que mais relatou sobre como as

coisas sdo feitas e executadas, dando énfase a esses aspectos.
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Ao falarmos especificamente de PV, ele traz que um ponto de virada para o seu
engajamento nesse topico foi comegar a discutir temas que ele acha importante. Por exemplo:
rotina, analisar de forma consciente sua relagdo com a tecnologia, definir objetivos proprios e

pensar no que podemos fazer para alcanca-los.

Esses objetivos nem sempre vao ser Obvios e ter uma relagdo direta com as

aprendizagens escolares. No caso do participante, um dos topicos de interesse era o basquete.

Ao falarmos de sua rotina e de seus objetivos, esses topicos foram citados, e falar
sobre eles permitiu uma abertura do participante e um engajamento aprofundado na atividade.
Segundo o participante, apds a oficina, ele teve outra postura nos treinos de basquete. Como

podemos ver no seguinte trecho:

No primeiro objetivo, que era ganhar dinheiro com basquete, vocé me
deu dicas de como melhorar o time ¢ 0 meu proprio desempenho. Eu

busquei fazer isso. (Guilherme, Entrevista 2)

A principio, parece um assunto bem especifico e ndo fica claro qual sua relacdo com
os aspectos escolares. Porém, com o objetivo de lidar com a perda constante de significado
por meio dos alunos, devemos construir espagos onde eles tenham autonomia para falar sobre

seus objetivos e suas motivagoes.

Existem trés pontos que analisamos relacionados a essa temdtica. O primeiro ¢ que
permitir que o aluno aborde seus objetivos e atividades, independentemente de sua relacdo
com a escola e seus assuntos escolares, melhora a relacdo com o proprio aluno. Existe um
engajamento decorrente do ato de ser ouvido e reconhecido como aprendiz, com seus

proprios interesses.
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O segundo ponto esta relacionado ao fato de que essas ESAs fora do ambiente escolar
permitem aprendizagens atitudinais, como trabalho em equipe, comunicagdo e
autoconhecimento, que sdo temas abordados no PV e podem ser aplicadas em diferentes

experiéncias de aprendizagem.

E, por ultimo, ao analisarmos mais a fundo essas experiéncias, podemos ver uma
relagdo com os aspectos motivacionais do estudante, relacionados aos seus objetivos de vida.
Por exemplo, o seu interesse por basquete e por exercicio fisico foi um dos aspectos que o ele

a se interessar por uma faculdade de educacao fisica.

Muitas vezes, no contexto escolar, aspectos relacionados a entrar em uma faculdade
ou conseguir um emprego sao priorizados devido a todo um discurso mercadologico e
neoliberal, como citado nas revisdes da literatura sobre PV (Costa, 2023; Vieira e
Dellazzana-Zanon, 2020). J& os aspectos simbolicos e motivacionais do estudante que sao

uma for¢a motriz para o engajamento deles nessas atividades sao deixados de lado

Nesse sentido, a perspectiva do cruzamento de fronteiras, ou boundary crossing
(Akkerman & Bakker, 2011; Bronkhorst & Akkerman, 2016), oferece um olhar relevante
para pensar a relacdo entre as experiéncias de aprendizagem que ocorrem fora do contexto
escolar e aquelas promovidas pelo Projeto de Vida. Segundo essa abordagem, as fronteiras
sdo entendidas como diferengas socioculturais entre dois contextos de atividade que geram
obstaculos a continuidade da aprendizagem. O cruzamento dessas fronteiras consiste em
negociar e combinar elementos de diferentes contextos para encontrar similaridades e gerar
situagdes hibridas. Dessa forma, aprendizagens atitudinais como trabalho em equipe,
comunicacdo € autoconhecimento, construidas em contextos nao formais, podem ser
mobilizadas e ressignificadas no ambiente escolar quando se criam condi¢des para que essas

fronteiras sejam atravessadas.
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Para que isso ocorra, alguns mecanismos sdao propostos na literatura, como os
boundary objects, instrumentos que estabelecem continuidade entre dois ou mais contextos, e
as praticas hibridas, que envolvem a criagdo de novos ambientes que combinam elementos de
contextos distintos (Arts & Bronkhorst, 2019). No caso do estudante cujo interesse por
basquete e exercicio fisico o motivou a buscar formacdo em educagdo fisica, vemos um
exemplo concreto de como experiéncias vividas fora da escola cruzam fronteiras e se
conectam aos objetivos de vida. Reconhecer e valorizar esses cruzamentos no ambito do PV
significaria ir além do discurso mercadoldgico centrado na inser¢do profissional,
incorporando os aspectos simbolicos e motivacionais que efetivamente impulsionam o

engajamento dos estudantes em suas trajetérias de aprendizagem.

Entendemos que, ao falarmos de PV, é importante tratar de temas e exemplos
relevantes ao contexto do estudante e que essas discussdes promovam a experiéncia de

aprendizagem e se relacionem com os objetivos de vida e as motivagdes dos estudantes.

E necessario considerar os desafios metodologicos ao lidar com diferentes sujeitos em
sala de aula; contudo, esses desafios ndo devem ser impedimentos para que esses espagos

sejam construidos.

Uma alternativa fortalecida por essa pesquisa € a parceria entre universidades e
escolas. Permitindo que atividades de pesquisa e extensdo sejam apoio aos professores diante

dessa demanda.
7.2.4. Subsecgdo: Pensar, Refletir e Reconstruir

No eixo 2, até aqui, analisamos como um PV integrado as diversas areas dos
estudantes pode ser um facilitador do processo de re-co-construcao da IdA, permitindo que o

estudante reconheca esse PV como uma caracteristica propria de sua identidade. Da mesma
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forma, nos aprofundamos em como os OS tém um papel importante nesse processo € como
isso se desdobrou no PV e, por fim, discutimos a importancia das caracteristicas das
atividades do PV e como elas podem ser facilitadoras quando contextualizadas a realidade

dos estudantes.

Neste subeixo, em especifico, o foco da analise € o processo individual do estudante
de refletir sobre as suas experiéncias de aprendizagem e sobre como o processo de

re-co-construcao se desdobra a partir dele.

Nesse eixo, analisaremos o caso da Cristina e o processo de reconstrugdo de sua
autoimagem enquanto aprendiz. Como ponto de partida, temos o seguinte trecho sobre sua

percepgao acerca de PV.

P: Perfeito. E ai, para a gente comegar, o primeiro topico vai ser o
projeto de vida. Pode ser bem sincera: o que vocé acha do projeto de

vida?

C: Eu acho interessante porque vocé consegue pensar, porque (...)
quando a gente estd aqui na escola, a gente ndo tem muito tempo para
pensar no que a gente pode fazer futuramente. Eu acho interessante
essa questdo, porque vocé consegue guardar um tempo que vocé
reflete sobre o que vocé pode ser, o que vocé pretende fazer na sua

vida. (Cristina, Entrevista 1)

Nesse trecho, a estudante reforca seu interesse no PV como um espaco onde ela
consegue refletir sobre ela e sobre as possibilidades de futuro que ela possui. Além dessa
percepgao sobre PV, ela declara que “quando ela esta na escola, ela ndo possui tempo para

pensar no que vai fazer futuramente”
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Na entrevista, a estudante relata que passou a se interessar mais por PV naquele ano e
que, no ano anterior, ndo teve uma boa experiéncia. Ao ser questionada sobre qual era a

principal diferenca, ela relata:

P: E qual vocé acha que ¢ a principal diferenga?

A:Porque, ndo sei, era muito desorganizado, sabe? (...) Ai a gente

tinha que escrever as virtudes que a gente quer, acho sem graga.

A: Ele pediu para a gente fazer uma roda da vida, ai escrever quanto
por cento a gente tem, as coisas, a vida, a vida social, romance, essas

coisas. Acho muito sem graga. (Cristina, Entrevista 1)

A estudante narra duas atividades de experiéncias passadas no PV de que nao gostou e
as descreve como sem graga. Ao ser questionada por qual motivo ela teve essa percepgao, ela

nos relata da seguinte forma:

A: Porque vocé acaba que, vocé nao pensa tanto, vocé sO escreve,
vocé nao estd pensando em um projeto de vida realmente. (Cristina,

Entrevista 1)

A estudante também relata que gostou das atividades das oficinas sobre a rotina e a
linha do tempo da sua relagdo com a tecnologia. Ao tracarmos um paralelo entre as oficinas
as quais ela atribuiu um significado positivo (rotina e linha do tempo) e as experiéncias que
relata como negativas (virtudes e roda da vida), observamos que, em ambos os cenarios, se
exigiam producdes praticas e que os temas se relacionavam com o PV. No entanto, algumas
atividades ndo mobilizaram o processo de reflexdo da estudante, enquanto outras o

permitiram.
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Falsafi (2010) argumenta que nem todas as caracteristicas de uma atividade de
aprendizagem tém o mesmo peso na construgdo de significados sobre si mesmo como
aprendiz, e que o reconhecimento de si dependerd mais de algumas dessas caracteristicas do
que de outras. Isso significa que o que diferencia uma atividade que mobiliza sentido de outra
que ndo o faz ndo ¢ apenas o tema abordado ou a exigéncia de uma produgdo, mas a medida
em que os elementos da atividade, como a relagdo com os pares, o contetido e o discurso em
jogo, dialogam com os significados prévios do estudante e desafiam ou confirmam o seu

senso de reconhecimento como aprendiz.

A BNCC (Brasil, 2018) estabelece, como um de seus pilares, a formagao integral dos
estudantes, o que se reflete nas diretrizes de organizacdo das instituicdes de ensino e nas
praticas dos diversos profissionais da educacdo. Nesse sentido, € possivel que ja existam
iniciativas e espagos que incentivem os estudantes a refletir sobre identidade, futuro e outros
topicos alinhados a essa perspectiva. No entanto, a auséncia de orientagdes mais especificas
sobre como operacionalizar o Projeto de Vida faz com que sua implementacao assuma formas
muito diversas entre escolas e redes de ensino, o que pode dificultar a identificacdo, a
sistematizagdo e a multiplicacdo de praticas que efetivamente mobilizem processos reflexivos

significativos para os estudantes.

E importante retomarmos os conceitos das modalidades da construgio da IdA. Hoje o
modelo tedrico distingue trés modalidades para a constru¢do da IdA (Na atividade, Sobre a
atividade e Através da atividade). Em qualquer um desses cenarios pode ocorrer o processo

de construcao e consequentemente de re-co-construgao.

Engel e Coll (2021) apontam que os processos de constru¢do “na” e “sobre” a
atividade podem ocorrer de forma espontdnea ou induzida. J& o processo “através” da

atividade dificilmente ocorre espontaneamente. A partir dessa ideia, podemos entender que,

113



mesmo que os objetivos e a tematica da atividade sejam propicios e relacionados a reflexao
sobre se tornar um aprendiz mais competente ou sobre os projetos de vida dos estudantes,

i$s0, por si s6, ndo gera o processo de reflexao.

Membrive (2022) nos elucida sobre o processo de reconstru¢do das experiéncias e,
nessa tematica, podemos nos concentrar em dois: o processo recursivo € o processo dialdgico

da reconstrucao da experiéncia.

Ao falarmos sobre o processo recursivo, devemos retomar a diferenga entre vivéncia e
experiéncia. Enquanto uma vivéncia ¢ delimitada pelo espago e pelo momento em que ocorre,
a experiéncia ¢ sempre um processo de reconstrugdo que pode se repetir infinitamente a partir

dos significados gerados pelas vivéncias.

Desta maneira, ao planejarmos uma atividade com objetivos de aprendizagem
relacionados a PV € necessario considerar no planejamento recursos que fagam os estudantes

construirem significados sobre aquela atividade especifica.

Nao basta, por exemplo, solicitar que os estudantes elaborem uma linha do tempo
sobre sua relagdo com a tecnologia. E necessario, com base no modelo teérico, tensiona-los
por meio de questionamentos que provoquem a constru¢do de significados, levando-os a
refletir sobre o que lhes chama a atengdo nessa relagdo, sobre os impactos percebidos em seu

cotidiano e sobre os aspectos que gostariam ou precisam transformar.

Esse processo recursivo nos conduz ao processo dialdgico. Por mais que o estudante,
ao fazer a atividade, gere de forma espontanea significados e um movimento de reconstrucao
da IdA, devemos reconhecer que € um processo re co-construido e dialdgico com os diversos

atores.

O estudante ird reagir aos questionamentos do professor, mas isso ndo se limita a

relacdo professor-aluno. Discutir em pequenos grupos também permite um processo
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dialogico que faz o estudante re-co-construir constantemente aquela experiéncia durante a

propria atividade.

Conforme vimos no Sub-eixo sobre OS, os recursos digitais
também permitem que pessoas em podcasts, videos € comentarios
sejam o contraponto que gere o processo de re-co-construcdo da
experiéncia. Conforme visto nesse trecho: “Entdo, vendo podcasts...
vendo até mesmo o TikTok assim, rapidinho, a gente consegue ver
essas pessoas € colocar como inspiracdo. Ah, essa pessoa fez isso.
Sera que, se eu fizer também, eu vou chegar 14 algum dia?” (Mariana,

Entrevista 1).

Esse processo de reconstrucao nao se da apenas no plano cognitivo, mas tem natureza
fundamentalmente simboélica e emocional, na medida em que o estudante se projeta nas
trajetorias do outro, mobilizando identificagdo, desejo e expectativa em relagdo ao proprio

futuro.

Falsafi (2010), em sua tese, ja trazia as emog¢des como parte da triade inicial de
conceitos da IdA e, com a evolugdo do modelo tedrico, elas se tornaram um dos elementos

principais por meio dos quais o processo de re-co-construcdo ocorre.

O trabalho sobre experiéncias-chave de aprendizagem de Valdés et al. (2016) reforca
o papel da emog¢ao em experiéncias significativas, mostrando a importancia de entender como

as atividades sdo percebidas pelos estudantes.

Aprender ¢ um processo que nos mobiliza emocionalmente como individuos. E essas
experiéncias emocionais podem impulsionar os motivos ¢ objetivos dos aprendizes. Ao ser

questionada sobre o que a motiva a aprender, a estudante relata o seguinte trecho:
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P: E o que mais te motiva hoje a aprender alguma coisa? Tanto na

escola quanto fora?

C: Que motivo? Porque ¢ muito peso, querendo ou nao. (...) Vocé tem
que se preparar pra vocé querer ser alguém. Alguma coisa. (...) eu
acho que o que mais me motiva ¢ minha mae. Acho que eu vou

chorar. E minha mae. Queria ajudar ela. Meu pai também.
P: E como vocé acha que aprender vai ajudar a sua familia?

C: Conhecimento! (...) querendo ou ndo, eu tenho conhecimento. E
estudar também nao ¢ tudo, né? Vai ajudar eu querendo ser alguém na
vida. Eu vou buscar, querer. (...) E eu me tornando aquilo que eu
pretendo ser. Eu vou querer... Eu vou ajudar minha mae. (Cristina,

Entrevista 2)

Nesse trecho, o processo de reconstrucdo da sua IdA ¢ narrativamente materializado
por meio de seus motivos e de suas implicagdes emocionais e simbdlicas na busca por
tornar-se quem ela quer ser. Na constru¢do de uma identidade que estd em constante

mudanga.

Um aspecto a ser considerado € que essa constru¢do simbdlica e emocional ocorre em
um contexto sociocultural formado por diferentes processos simbolicos e discursos que
moldam a forma como a propria estudante se enxerga. Esses discursos convergem e divergem

das construgdes narrativas da estudante.

O PV aponta que, muitas vezes, o discurso neoliberal ¢ refor¢cado e materializado por

meio das praticas realizadas. Nossa andlise indica que o PV pode ser um espago de
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construcao das potencialidades dos estudantes; contudo, ainda hd um grande desafio em lidar

com as implica¢des simbolicas desse discurso nas escolas.

Ao analisar o caso da Cristina, podemos ver as implicacdes desses discursos em
diversos momentos. Seja no peso que ela relata sentir nesse processo de aprendizagem, seja

na falta de tempo para pensar no futuro.

Além disso, os discursos socioculturais relacionam-se as diferentes identidades da
estudante. Durante as entrevistas, ¢ possivel compreender o peso que ela sente e sua

motivagao.

Essa implicagdo emocional de ajudar a mae e o pai também se relaciona com o papel
de género que lhe ¢ imposto. Por ser a irmd mais velha, ela tem que assumir as

responsabilidades domésticas e cuidar dos irmaos.

Os papéis sociais impostos pelos discursos e contextos socioculturais permeiam os
ambientes escolar ¢ familiar e direcionam os estudantes as escolhas que ndo possuem uma
implicagdo emocional e significativa. Por exemplo, um dos alunos das oficinas ndo queria
participar da atividade de escolha de trés objetivos para a sua vida e justificava que a escolha
j& havia sido feita pela familia, que tem um negécio de chaveiro, e que ele deveria assumir
esse negdcio. Esse fato exemplifica como pode ser dificil, para esses jovens, o processo de

integragdo do PV no seu dia a dia e a constru¢ao de uma IdA habilitadora.

Durante a entrevista, a estudante relatou que tinha um PV e era fazer uma faculdade
de nutricdo ou ed.fisica, porém, no final da entrevista, ao ser questionada se haveria mais

algum ponto que ela gostaria de discutir, ela nos relata os seguintes trechos:

A: Eu queria falar que (...) eu também tenho um plano de vida. Que

eu sei cantar. Eu queria botar isso na internet, Ganhar alguma coisa,
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Porque, tipo assim, ndo quero desperdicar esse dom, sabe? Tipo,

morrer sem ninguém saber que eu canto.Ai eu penso, € se?
P: E o que te impede?
A: Ai, E medo, né? De ndo valer a pena, né? (Cristina, Entrevista 2)

Nesse momento da entrevista, houve uma imersdo emocional da estudante. A
estudante ndo reconhecia apenas um objetivo, mas também uma parte da sua IdA. Ela diz que
possui um dom e ndo quer desperdi¢a-lo. A partir desse trecho, entendemos que ndo

reconhecer esse PV também ¢ ndo reconhecer uma parte de si.

Esse ¢ um processo de grande tensdo e duvida para a estudante em relagdo a discursos
como: “preciso conseguir um bom emprego, preciso ajudar minha familia, preciso entrar em
um curso de graduacao”. E isso se reflete em uma reacdo emocional de medo, principalmente
o medo de ndo dar certo, associado a falta de retorno e¢ de resultados caso siga por esse

caminho.

A partir desse trecho, também € possivel perceber que a estudante opera sob a logica
de que o Projeto de Vida deve ser uma escolha tnica e definitiva, orientada ao sucesso,
quando, na verdade, poderia ser compreendido como um conjunto de possibilidades e
caminhos que produzem sentido para ela. O medo de "nao valer a pena" revela justamente
essa pressao: ao entender o PV como uma aposta singular que ndo pode falhar, a estudante se
vé€ paralisada diante de um desejo que reconhece como parte de si, mas que nao se encaixa
nos discursos de seguranga e de retorno financeiro que permeiam suas referéncias sobre o

futuro.

E importante considerar que o processo de re-co-construgio da IdA e de construcio

de um PV integrado ¢ algo que ocorre gradualmente. Esses trechos das narrativas dos
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participantes nos permitem observar o inicio de um movimento. O processo de

re-co-construgdo € constante e ocorre além da escola, do professor ou do pesquisador.

Durante as entrevistas e oficinas, a estudante Cristina ndo havia postado um video
cantando por falta de tempo, segundo seus relatos. Mas, apds o término da etapa de campo, a
estudante enviou uma mensagem para o pesquisador pelo WhatsApp, relatando que PV teve
influéncia na vida dela e que a permitiu ter coragem para seguir esse caminho. A mensagem

incluia a pagina do Tiktok em que ela estava tocando violdo e cantando.

Nesse sentido, vimos como o PV dinamiza-se em um espago-tempo que mantém
vivos os objetivos e metas da IdA, permitindo ao estudante seguir suas trajetorias de

desenvolvimento e aprendizagens significativas em sua trama de vida.

7.2.5. Sintese da Analise do Eixo 2 e Seus Subeixos

Os 4 subeixos que compdem este €ixo nos permitiram compreender como o PV pode
atuar como um espago promotor para a reconstru¢do da IdA dos estudantes, evidenciando os

processos subjetivos, relacionais e reflexivos que permeiam essa construcao.

Estudantes que possuem um PV integrado as diversas areas de suas vidas, como lazer,
familia, trabalho e escola, demonstram maior facilidade no processo de reflexdao e,
consequentemente, na reconstru¢do da IdA. A énfase em aprendizagens atitudinais, como
formas de se relacionar com o outro ¢ de tomar decisdes, mostrou-se uma caracteristica
central desse processo, indicando que o PV, quando parte de uma perspectiva ampliada e nao
restrita a aspectos profissionalizantes, favorece a construcdo de significados sobre si mesmo

como aprendiz.

Esse processo de re- coconstru¢do da IdA ¢ sempre mediado socialmente, e os Outros
Significativos assumem papéis diversos nessa mediagdo. A familia pode atuar tanto como

modelo a ser seguido quanto como contramodelo, mobilizando for¢as emocionais que
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direcionam o PV dos estudantes. Recursos digitais ampliam o universo de OS, permitindo
que figuras acessadas por meio de podcasts, videos e redes sociais ocupem o papel de
referéncia e inspiracdo. J& os pares exigem relacdes de confianga e familiaridade para que o
PV, que aborda temas de autoconhecimento e vulnerabilidade, se torne um espaco seguro de

troca.

Em relagdo aos professores, a relagdo professor-aluno revelou-se central no contexto
do PV, com influéncia ainda mais acentuada do que em outras disciplinas, dado o carater
singular e a variacdo metodologica desta unidade curricular. As caracteristicas da atividade e
a concep¢dao do professor sobre PV influenciam diretamente a produgdo emocional e a
construc¢ao de sentido dos estudantes. Todavia, mesmo ESAs associadas a emogdes negativas
podem ser geradoras de aprendizagem por meio do processo de re-co-construgao,
transformando experiéncias de fracasso em significados positivos que passam a integrar a

propria identidade do aprendiz e seu projeto de vida.

A contextualizacdo e a personalizacdo das atividades de PV demonstraram ser
facilitadores importantes do engajamento e da aprendizagem. Quando os estudantes tém
autonomia para abordar seus objetivos € interesses pessoais, mesmo que aparentemente
distantes do contexto escolar, observa-se uma melhora na relagdo com a atividade e um
reconhecimento do estudante como aprendiz com interesses proprios. Essas relacionadas a
contextos fora da escola geram aprendizagens atitudinais transferiveis e se conectam com as
motivacdes e os objetivos de vida dos estudantes, evidenciando um potencial cross-boundary

dessas experiéncias.

Refletir mostrou-se um elemento essencial para a reconstrugdo da IdA, distinguindo
atividades que mobilizam significados das que apenas geram produgdes praticas sem

engajamento reflexivo. Planejar atividades de PV exige considerar recursos que tensionem os
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estudantes a construir significados sobre suas experiéncias, e ndo apenas a executarem

tarefas.

As emocgdes se confirmaram como um elemento central no processo de reconstrugdo
da IdA, atuando como for¢as motrizes que impulsionam os motivos e objetivos dos
aprendizes. Contudo, discursos socioculturais, incluindo pressdes neoliberais e papéis de
género, permeiam esse processo € podem gerar tensdes entre os projetos pessoais dos
estudantes e as expectativas impostas por seus contextos. PV pode ser um espaco de
constru¢do das potencialidades dos estudantes, mas ainda enfrenta o desafio de lidar com as

implicagdes simbolicas desses discursos.

A reconstrucao da IdA e construgdo de um PV integrado sdao processos graduais que
ocorrem além da escola, do professor e do pesquisador. Narrativas dos participantes
evidenciaram o inicio de movimentos de re-co-construgdo que se desdobraram para além do
contexto da pesquisa, demonstrando que o PV pode dinamizar um espago-tempo que mantém
vivos o0s objetivos e metas da IdA, permitindo que os estudantes sigam trajetorias de

desenvolvimento e aprendizagens significativas em sua trama de vida.

Com base nessas andlises referentes ao processo de reconstru¢do da IdA dos
participantes, avancamos para as conclusdes desta pesquisa, retomando os principais achados

dos dois eixos, em articulagdo com os objetivos propostos.

8. Conclusao

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a inter-relagdo das experiéncias
subjetivas de aprendizagem e a re-co-constru¢ao da Identidade de Aprendiz de estudantes do
ensino médio no contexto do Projeto de Vida. Para isso, foram realizadas oficinas praticas de

PV e entrevistas com estudantes, adotando-se uma abordagem qualitativa de base
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interpretativa-fenomenologica, que permitiu acessar os significados construidos pelos

participantes sobre si mesmos enquanto aprendizes.

Ao longo desta investigacao, foi possivel compreender que as experiéncias subjetivas
relacionadas ao Projeto de Vida constituem parte ativa do processo de re-co-construgcdo da
IdA. Nao se trata de um reflexo automdtico da participagdo nas oficinas, mas de um
movimento que depende de condi¢des especificas: a qualidade das relagdes estabelecidas, a
abertura para que os estudantes tragam seus interesses € objetivos pessoais, €, sobretudo, a
presenca de espacos genuinos de reflexdo. Quando essas condigdes se articulam, o PV deixa
de ser apenas uma unidade curricular e passa a funcionar como um catalisador de significados

que atravessam diferentes contextos da vida dos estudantes.

Convém, porém, resistir a leitura de que esse processo seguiria uma linearidade
previsivel, na qual mais reflexdo produziria mais engajamento e este, por sua vez, mais
aprendizagem. Os proprios dados desautorizam essa cadeia. O caso de Cristina mostra que
atividades centradas no tema do projeto de vida e que exigiam producdes concretas nao
mobilizaram, por si sos, qualquer reflexdo significativa, enquanto outras, aparentemente
menos elaboradas, abriram espago para que ela ressignificasse sua imagem como aprendiz.
Engel e Coll (2021) ja apontavam que os processos de constru¢do da IdA podem ocorrer de
forma espontanea ou induzida e que dificilmente sdo desencadeados apenas pela tematica ou
pelos objetivos de uma atividade. Reconhecer isso implica admitir que reflex@o, engajamento
e aprendizagem nao se encadeiam de modo mecanico, e que a relagdo entre eles ¢ mais

descrita como recursiva e as vezes caotica do que sequencial.

Ha ainda movimentos que correm em sentido contrario ao esperado. Experiéncias
associadas a emogdes negativas, como a frustragdo ou a sensagdo de fracasso, mostraram-se

capazes de gerar aprendizagem quando reelaboradas, o que sugere que o desconforto e a

122



tensdo, € ndo apenas o engajamento positivo, pode ser produtivo na reconstrugdo da IdA.
Soma-se a isso o fato de que parte dos desdobramentos relatados pelos participantes
ocorreram fora do tempo e do espago da pesquisa, em ritmos que nem o professor nem o
pesquisador conseguiam antecipar. O processo €, portanto, gradual, irregular e por vezes
silencioso, e tratd-lo como uma progressdo linear correria o risco de simplificar justamente
aquilo que o constitui como fendmeno identitario, e ndo como efeito imediato da participagdo

nas oficinas.

Discutir o processo de reconstrucdo da IdA a partir das trajetérias dos participantes
revelou que cada estudante percorre caminhos singulares nesse processo. Mariana, com seu
PV integrado e sua énfase em aprendizagens atitudinais, mostrou como a consolidagdo de um
projeto pessoal facilita o reconhecimento de si como aprendiz. Guilherme, com sua postura
pragmadtica, evidenciou que a personalizacdo e a contextualizacdo das atividades sdo
condi¢des para que o PV produza sentido. Cristina, por sua vez, trouxe a tona as tensoes entre
0s projetos pessoais e os discursos socioculturais que atravessam a construcao identitaria dos
jovens, revelando que o PV pode ser um espaco em que aspectos silenciados da identidade

encontram lugar para emergir.

Relacionar criticamente o Projeto de Vida estabelecido na BNCC com os elementos
constituintes da IdA permitiu identificar convergéncias importantes, bem como lacunas. A
BNCC reconhece o estudante como sujeito central e valoriza a formag¢do integral, o que
dialoga com a perspectiva da IdA. Contudo, a implementacdo do PV nas escolas ainda
enfrenta desafios consideraveis, desde a formagdo dos professores até a tendéncia de reduzir
o projeto de vida a escolhas profissionais e académicas, o que reproduz discursos neoliberais

que desconsideram a complexidade dos processos identitarios dos jovens.
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Diante dos achados desta pesquisa, propomos algumas diretrizes para nortear agdes
formativas que fortalegam o componente pedagdgico da IdA no contexto do PV. Primeiro, as
atividades de PV precisam ser concebidas com intencionalidade reflexiva, indo além de
produgdes praticas, para mobilizar processos de significacdo. Segundo, ¢ fundamental criar
espacos em que os estudantes possam trazer seus interesses, mesmo que aparentemente
distantes do universo escolar, pois essas experiéncias geram aprendizagens atitudinais
transferiveis e fortalecem o vinculo com a atividade. Terceiro, a relacdo professor-aluno
precisa ser cuidada de forma especial no PV, considerando que essa unidade curricular exige
dos estudantes vulnerabilidade e abertura. Por fim, parcerias entre universidades e escolas

podem oferecer suporte aos professores diante dos desafios metodologicos impostos pelo PV.

Por fim, esta pesquisa reafirma que o processo de re-co-constru¢do da IdA ndo se
encerra na escola, na oficina ou na entrevista. Ele transborda para outros contextos e tempos
da vida dos estudantes. Esse transbordamento, evidenciado nas narrativas dos participantes,
sugere que o PV pode plantar sementes cujos frutos aparecem em momentos ¢ lugares que
nem o pesquisador nem o professor consegue prever ou controlar. Reconhecer essa
imprevisibilidade ndo ¢ uma fraqueza da pesquisa, mas sim uma caracteristica constitutiva do

fendomeno que ela investiga.
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10. Apéndices
10.1. Apéndice A.1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Aluno

Estamos convidando vocé para participar da pesquisa “A Identidade

de Aprendiz e o Projeto de Vida: uma construcio tedrico-pratica de
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estudantes do ensino médio.”, de responsabilidade de Caio H N
Andrade, mestrando académico da Universidade de Brasilia. A pesquisa
visa investigar como as ac¢des educativas podem fortalecer e desenvolver
a identidade de aprendiz de estudantes que participam de atividades

relacionadas a unidade curricular de projeto de vida.

Em relacdo aos riscos de vazamento de informagdes delicadas
reiteramos que teremos um cuidado constante e as informacdes
necessarias serdo disponibilizadas durante todo o processo de pesquisa e
que todo o material proveniente de sua participagdo na pesquisa, tais
como questionarios, entrevistas e gravacoes, ficardo sob a guarda do
pesquisador responsavel. No percurso da pesquisa serdo realizadas
dindmicas conversacionais individuais e em grupo, e atividades de
producdo oral e desenho. As informacdes levantadas serdo mantidas em

rigoroso sigilo.

Ao trabalharmos com seres humanos sobre questdes relacionadas ao
projeto de vida ou identidade de aprendiz compreendemos que pode
haver o risco de abordarmos questdes que evoquem reagdes emocionais
fortes e reforcamos que nesse caso serd feito um manejo adequado da
situagdo e um processo de escuta pelo pesquisador que possui preparo e
formacdo para essas circunstancias. Além disso, a pesquisa sempre
ocorrera no ambiente escolar e contard com o apoio caso necessario da

equipe disponivel no momento

Sua participagdo ¢ voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou

beneficio. Vocé podera recusar ou interromper a sua participaga@o e retirar
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o consentimento quando desejar. Qualquer divida em relacdo a pesquisa
podera ser esclarecida por meio do telefone da pesquisadora responséavel:
(61) 99263-6014 ou pelo email caioheliol@gmail.com. Caso haja
alguma duvida e se deseje consultar o conselho de ética em pesquisa
responsavel, contacte o telefone (61) 3107-1592 ou o email
cep_chs@unb.br. Informamos que os resultados da pesquisa serdo

disponibilizados aos participantes assim que possivel.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o

responsavel pela pesquisa e a outra com o participante.

Assinatura do (a) participante Assinatura do/da pesquisador

Brasilia, de de

10.2. Apéndice A.2

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Responsavel

Estamos solicitando a vocé a autorizacao para que o menor pelo qual
voceé ¢ responsavel participe da pesquisa “A Identidade de Aprendiz e o
Projeto de Vida: uma construcio tedrico-pratica de estudantes do
ensino médio.”, de responsabilidade de Caio H N Andrade, mestrando
académico da Universidade de Brasilia. A pesquisa visa investigar como

as acoes educativas podem fortalecer e desenvolver a identidade de
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aprendiz de estudantes que participam de atividades relacionadas a

unidade curricular de projeto de vida.

Em relacdo aos riscos de vazamento de informagdes delicadas
reiteramos que teremos um cuidado constante e as informacodes
necessarias serdo disponibilizadas durante todo o processo de pesquisa e
que todo o material proveniente de sua participacdo na pesquisa, tais
como questiondrios, entrevistas e gravagdes, ficardo sob a guarda do
pesquisador responsavel. No percurso da pesquisa serdo realizadas
dindmicas conversacionais individuais e em grupo, e atividades de
producdo oral e desenho. As informacdes levantadas serdo mantidas em

rigoroso sigilo.

Ao trabalharmos com seres humanos sobre questdes relacionadas ao
projeto de vida ou identidade de aprendiz compreendemos que pode
haver o risco de abordarmos questdes que evoquem reagdes emocionais
fortes e reforcamos que nesse caso serd feito um manejo adequado da
situagdo e um processo de escuta pelo pesquisador que possui preparo e
formacdo para essas circunstancias. Além disso, a pesquisa sempre
ocorrera no ambiente escolar e contard com o apoio caso necessario da

equipe disponivel no momento

Sua participagdo ¢ voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou
beneficio. Vocé podera recusar ou interromper a sua participagado e retirar
o consentimento quando desejar. Qualquer divida em relagdo a pesquisa
podera ser esclarecida por meio do telefone da pesquisadora responséavel:

(61) 99263-6014 ou pelo email caioheliol@gmail.com. Caso haja
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alguma divida e se deseje consultar o conselho de ética em pesquisa
responsavel, contacte o telefone (61) 3107-1592 ou o email
cep_chs@unb.br. Informamos que os resultados da pesquisa serdo

disponibilizados aos participantes assim que possivel.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o

responsavel pela pesquisa e a outra com o participante.

Assinatura do (a) participante Assinatura do/da pesquisador

Brasilia, de de

10.3. Apéndice B

Termo de autorizacido para utilizacio de som de voz para fins de
pesquisa

Eu, , autorizo a

utilizacdo do meu som de voz, na qualidade de participante/entrevistada
no projeto de pesquisa intitulado “A Identidade de Aprendiz e o
Projeto de Vida: uma construcio tedrico-pratica de estudantes do
ensino médio.”, de responsabilidade de Caio H N Andrade, estudante do
mestrado académico da Universidade de Brasilia. A pesquisa visa
investigar como as agdes educativas podem fortalecer e desenvolver a
identidade de aprendiz de estudantes que participam de atividades

relacionadas a unidade curricular de projeto de vida.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha voz por
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qualquer meio de comunicagdo, como televisdo, radio ou internet, exceto
nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitada acima.
Tenho ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de
seguranga com relacdo ao som de voz sdo de responsabilidade do

pesquisador.

Deste modo, declaro que autorizo livre e espontaneamente o uso

para fins de pesquisa, nos termos acima descritos, do meu som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o

pesquisador responsavel e a outra com o participante.

Assinatura da participante Assinatura do pesquisador

10.4. Apéndice C

Roteiros das Entrevistas Semiestruturadas Reflexiva

Este apéndice descreve um esbogo das trés entrevistas semiestruturadas reflexivas que
foram realizadas durante o campo da pesquisa. As sugestdes de perguntas sdo de elaboracao
propria, e algumas foram adaptadas da tese de doutorado de Léon (2022). Elas visam explorar
um ou mais aspectos da Identidade de Aprendiz (IdA) e gerar um processo de reflexdo
consciente dos estudantes acerca de suas experiéncias de aprendizagem e das atividades

realizadas durante as oficinas.

Entrevista Semiestruturada Reflexiva — Apos a 1? Oficina

Eixo 1: Projeto de Vida e Carreira
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e "O que ¢ projeto de vida para vocé?

e "E hoje, o que vocé€ mais gosta em projeto de vida?"

e Vocé lembra de algum momento em PV que vocé gostou?

e "E o que vocé ndo gostou?"

e "E vocé hoje? Vocé acha que tem um projeto de vida?" “Qual”
e “Por que vocé escolheu esse projeto de vida”

e "O que vocé melhoraria hoje em projeto de vida?

Eixo 2: Perfil e Habitos de Aprendizagem

e Me fale de algo que vocé aprendeu nos ultimas dias

e De que maneira vocé aprende de maneira mais eficiente? Consegue me citar um
momento que isso ocorreu?

e E um momento que vocé teve mais dificuldade para aconteceu? Por que vocé teve
essa dificuldade na sua opinidao

e Vocé gosta de aprender? Como vocé se sente aprendendo alguma coisa?

e (Como vocé se avalia como aprendiz? Quais sdo os seus pontos fortes, suas fortalezas
e quais pontos vocé acha que ainda precisa melhorar."

e O que mais te motiva a aprender hoje?

e Que tipos de coisas que mais te interessam hoje quando vocé vai estudar?

Eixo 3: Oficina 1

e Como foi fazer a atividade?
e (Como os pontos que voce trouxe na sua linha do tempo influenciam sua relacdo com a
tecnologia?

e Vocé acredita que sua relagdo hoje com a tecnologia ¢ mais consciente ou
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inconsciente?
e (Como as tecnologias influenciam sua aprendizagem?
e Me cite uma experiéncia onde a tecnologia te ajudou a aprender algo
e Me cite uma experiéncia onde a tecnologia te atrapalhou a aprender algo

e (Como vocé pode melhorar sua relagdo com a tecnologia?

Entrevista Semiestruturada Reflexiva — Apos a 2 Oficina

Eixo 1: Abertura e Engajamento

e Como foi a sua semana € como estdo as coisas na sua rotina?

e O que vocé aprendeu de novo durante esta ultima semana?

Eixo 2: Oficina 2

e Como foi a experiéncia de realizar a atividade sobre objetivos de vida?
e Qual a diferenca que vocé percebe entre um "objetivo" (desejo) e um "projeto de
vida"?

e De que forma os planos de acdo tragados na aula foram aplicados na sua pratica

Eixo 3 - Processos de Aprendizagem e Desempenho Escolar

e Em quais matérias vocé sentiu maior dificuldade recentemente e quais os motivos?

e Em quais matérias vocé sentiu maior facilidade e o que favoreceu esse aprendizado?

e Como vocé avalia o seu nivel de foco e concentracdo nas aulas em comparacdo ao
periodo antes de praticar esportes?

e Qual arelacao que vocé estabelece entre o aprendizado no esporte e o aprendizado em

sala de aula?
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FEixo 4 - Dinamica Socioemocional e Clima Escolar

e Vocé consegue identificar e controlar suas emogdes em momentos de estresse ou
pressao?

e (Quais sinais fisicos e mentais vocé percebe em si mesmo quando estd ansioso?

e Como vocé lida com a pressdo familiar em relacdo ao desempenho académico
(notas)?

e Na sua visao, o que diferencia os alunos que se dedicam daqueles que nao

demonstram interesse?

Eixo 5 - Percepgdo sobre o Papel do Professor e da Instituicao

e Se pudesse alterar algo na estrutura ou no método de ensino da escola, o que seria?

e (Quais sdo as trés caracteristicas essenciais de um "professor ideal"?

e Como o comportamento e¢ a didatica do professor influenciam seu prazer em
aprender?

e Quais tipos de avaliagdo ou trabalhos escolares vocé considera mais eficazes para

fixar o conteido?

Entrevista Semiestruturada Reflexiva — Apos a 3* Oficina

Eixo 1: Abertura e Engajamento

- Como foi a semana? Tudo bem?

- Alguma novidade?

FEixo 2: Caracteristicas Pessoais

- Por que vocé se definiu usando tais adjetivos?

- Essas caracteristicas te ajudam no processo de aprendizagem?
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- Vocé definiu seus pontos que precisam ser desenvolvidos. Eles ja te atrapalham de
alguma forma?
- Vocé disse que “ndo €” tais adjetivos na oficina. Por que?

- Vocé ¢ bom em que? Por que vocé acha isso?

Eixo 3: Senso de Reconhecimento

- Como vocé gostaria de ser reconhecida? Vocé lembra de algum momento que foi
reconhecida assim?

- Como voce sentiu com esse reconhecimento?

- Quem sdo as pessoas que mais te motivam e por que?

- Quem sdo as pessoas que mais te ajudam a aprender e por que?

Eixo 4: Projeto de vida

- Vocé acredita que o PV te ajudou de alguma forma?

- Qual sua visao sobre o futuro?

10.5. Apéndice D

Esse apéndice descreve um esboco das 4 oficinas que serdo realizadas no
campo da pesquisa. Seus objetivos se encontram descritos na parte metodologica
deste trabalho. Essas oficinas sdo de elaboracdo propria e constituem apenas um
esboco que visa abordar tematicas relacionadas a IdA e a constru¢do de um projeto
de vida. Como diretriz, as oficinas buscam proporcionar um carater construtivo, no
qual os estudantes sempre possam gerar produtos materiais a partir das experiéncias
de aprendizagem vivenciadas, que gerem ou venham a gerar reflexdo sobre essas
praticas e sobre outras acdes educativas vivenciadas por eles. Os temas abordados

também servirdo de base para as dindmicas conversacionais apresentadas no
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apéndice C.

Linha do tempo e as experiéncias-chave de aprendizagem - Oficina 1
a) Apresentacdo do pesquisador e da tematica da Oficina (15 min)

b) Orientagdo da dinamica (5 min):

Linha do tempo: Pe¢o que vocé me desenhe uma linha do tempo do momento em
que vocé considera que comegaram as primeiras experiéncias de aprendizagem mais
significativas na sua vida como estudante. Trace uma linha com as datas/anos e os
episodios importantes, desde a sua primeira experiéncia at¢ o momento atual. Quais

foram os eventos importantes para vocé ser o estudante que vocé ¢ hoje?

c) Realizacdo da dindmica (20 min)
d) Discussdo das linhas do tempo em pequenos grupos (10 min)

e) Finalizagdo da dindmica e momento de escuta dos participantes (10 min)

Rotina e objetivos: Pensando no hoje para alcancar o amanha - Oficina 2

a) Apresentacdo da tematica da Oficina (15 min)

b) Orientagdo da dindmica 1 (5 min):
Todo mundo tem a mesma rotina?Escreva a sua rotina didria em um papel mostrando o que
vocé faz a cada hora. Depois, troque com os colegas do seu grupo e conversem sobre o que
vocés tem de semelhante e diferente. Por fim, assista a esses dois videos sobre rotinas de duas

influencers e analise: As rotinas de vocés sao iguais?

c) Realizacdo da dinamica (10 min)
d) Discussdo entre grupos (5 min)

e) Discussdo e finalizagdo (25 min)
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Mapa do aprendiz - Oficina 3

a) Apresentacao da tematica da oficina (15 min)

b) Orientagdo da dindmica (5 min)

Mapa da IdA: Eu irei apresentar varias perguntas; voc€ precisa completar as frases com as

coisas que melhor se encaixam naquela pergunta. Essas perguntas vao girar em torno de um

eixo: Quem sou eu? Como eu aprendo? Quem ¢ minha rede? Qual o meu projeto de vida

c) Realizacdo da oficina (30 min)

d) Encerramento e momentos para tirar davidas (10 min)

10.6 Apéndice E

Tabela 5

Codificag¢do das ESA e IdA

Dimensao Subdimensao Categoria Codigo
Atores (AT) Atores Amigos AC ami
Familiares AC fam

Pesquisador AC pesq

Pares AC par

Professores AC Prof

Solo AC sol

Outros AC otr

Indefinido AC indef
Aprendizagem Tipologia Atitudinal AP act
(AP) Conceitual AP con
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Procedimental AP proc
Indefinido AP indef
Conteudos Autoconhecimento AP autoc
Aprendiz AP ida
Contetidos académicos AP acad
Conteudos culturais AP cul
Relagdes interpessoais AP rel
Temas de interesse pessoal AP int
Valores humanos AP val
Indefinido AP cont
indef
Artefatos Institucionalizagao Institucional AR inst
Nao institucional AR no
inst
Intencionalidade Educativos AR edu
Nao educativos AR no
edu
Natureza Analogico AR ana
Digital AR dig
Processo cognitivo Compartilhar experiéncias AR comp
exp
Compartilhar objetos AR comp
obj
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Compartilhar AR comp
relacionamentos rel
Consumir AR cons
Produzir AR prod
Tipo Aplicativos AR apli
Dispositivos digitais AR dis
Redes sociais online AR RSL
Outros AR otr
Contexto temporal Cronologia Futura TI fut
Hipotética TT hip
Passada TI pas
Presente TI pres
Indefinida TI ind
Mista TI mis
Duragao Estendida TI est
Pontual TI pon
Emocoes Intensidade Fraca EMO fr
Forte EMO for
Valéncia Negativa EMO neg
Neutra EMO neu
Positiva EMO pos
Indefinida EMO ind
Valoragao Interesse Interesse VAL
(Significagdo) interes



Importancia Importancia VAL imp
Funcionalidade Funcionalidade VAL fun
Razdes Razoes VAL raz
Projeto de vida Significacdo sobre o Significacdo sobre o SIG PV
projeto de vida projeto de vida
Discursos socioculturais Discurso neoliberal DNL
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