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RESUMO

Este estudo se dedica a compreender os projetos de vida de professores da educacao basica que
atuam em escola confessional, buscando desvendar como esses projetos sdao concebidos e de
que maneira se conectam com o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). A relevancia
desta pesquisa reside na importancia de um projeto de vida bem definido para o bem-estar e o
bem-ser dos professores. A clareza sobre seus objetivos pessoais e profissionais fortalece a
resiliéncia diante dos desafios cotidianos da profissdo, contribui para a manutengao da satde
mental e, de maneira mais ampla, mobiliza a realizagdo de sentido. Para alcancar este objetivo,
a pesquisa adotard uma abordagem metodologica fenomenologica, utilizando entrevistas
semiestruturadas como principal instrumento de coleta de dados. A analise das informagdes
coletadas serd realizada com base no protocolo da Universidade de Stanford, buscando
aprofundar a compreensao das experiéncias e significados encontrados pelos participantes. A
pesquisa foi conduzida em uma escola confessional catodlica localizada em Salvador, Bahia,
com a participagdo de cinco professores do Ensino Fundamental. Os resultados desta pesquisa
sugerem que o projeto de vida constitui um elemento relevante para a compreensdo das
trajetorias pessoais e profissionais dos professores. As narrativas analisadas revelam diferentes
niveis de consciéncia acerca desse projeto, mostrando que alguns participantes reconhecem de
forma explicita o objetivo central que orienta suas escolhas, enquanto outros o expressam de
maneira mais implicita, associado as experiéncias e valores construidos ao longo da vida. A
analise também permitiu identificar diferentes dominios que compdem esses projetos —
especialmente docéncia, familia, f¢ e desenvolvimento pessoal — evidenciando como tais
dimensodes se articulam na organiza¢dao da vida dos participantes. Observam-se ainda distintas
configuragdes de projeto de vida: em alguns casos, estruturadas por objetivos duradouros
orientados para o futuro; em outros, os relatos indicam a configuragdo de objetivos
significativos centrados no presente, nos quais o projeto se manifesta no engajamento atual em
acoOes consideradas significativas pelos participantes, organizando suas escolhas e praticas no
tempo presente. Nesse horizonte, a docéncia emerge como um espago relevante de descoberta
de sentido por meio da pratica educativa e do compromisso com o outro. Desse modo, o estudo
contribui para ampliar a compreensao da relacdo entre projeto de vida e Desenvolvimento
Profissional Docente, ressaltando a importancia de considerar a dimensdo existencial e
valorativa da experiéncia docente nos processos formativos e nas praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Projeto de vida de professores, Escola confessional, Desenvolvimento

Profissional Docente, Sentido da vida.



ABSTRACT

This study aims to understand the life projects of basic education teachers working in a
confessional school, seeking to unveil how these projects are conceived and how they are
connected to Teacher Professional Development (TPD). The relevance of this research lies in
the importance of a well-defined life project for teachers’ well-being and personal fulfillment.
Clarity regarding personal and professional goals strengthens resilience in facing the daily
challenges of the profession, contributes to the maintenance of mental health, and, more
broadly, promotes the realization of meaning in life. To achieve this objective, the research
adopted a phenomenological methodological approach, using semi-structured interviews as the
main data collection instrument. The analysis of the collected information was carried out based
on the Stanford University protocol, aiming to deepen the understanding of the experiences and
meanings identified by the participants. The research was conducted in a Catholic confessional
school located in Salvador, Bahia, with the participation of five elementary school teachers.
The results suggest that the life project constitutes a relevant element for understanding
teachers’ personal and professional trajectories. The analyzed narratives reveal different levels
of awareness regarding these projects, showing that some participants explicitly recognize the
central purpose guiding their choices, while others express it more implicitly, associated with
experiences and values developed throughout life. The analysis also identified different
domains composing these projects — especially teaching, family, faith, and personal
development — highlighting how these dimensions are articulated in the organization of the
participants’ lives. Different configurations of life projects were also observed: in some cases,
they are structured around long-term goals oriented toward the future; in others, the reports
indicate the configuration of meaningful goals centered on the present, in which the project
manifests itself through current engagement in actions considered significant by the
participants, organizing their choices and practices in the present time. Within this horizon,
teaching emerges as a relevant space for discovering meaning through educational practice and
commitment to others. Thus, the study contributes to expanding the understanding of the
relationship between life project and Teacher Professional Development, emphasizing the
importance of considering the existential and value-oriented dimensions of the teaching
experience in educational processes and pedagogical practices.

Keywords: Teachers’ life projects; Confessional school; Teacher Professional Development;

Meaning of life.
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INTRODUCAO

Ao longo da minha trajetoria, a busca pelo sentido da vida sempre foi uma constante,
desde os primeiros passos na formagdo para a vida consagrada e o sacerdocio, esse
questionamento sempre esteve presente. A pergunta sobre o caminho a ser tomado, acredito
que seja uma constante na vida daquele que deseja viver sua vida regida por normas, que por
vezes se entraram em dissonancia com nossas subjetivas, assim, ndo foi diferente comigo nessa
caminhada.

Mergulhado nos estudos académicos e nas primeiras experiéncias pastorais,
colaboraram no aprofundamento dessa questdao fundamental, como uma buissola interior a me
guiar. O contato com as comunidades eclesiais de base (CEBs) e, de modo especial, a interacao
vibrante com jovens e adolescentes no ambiente da catequese foram momentos cruciais nessa
jornada. Ali, no calor dessas relacoes e partilhas, a compreensao do sacerddcio como um servigo
dedicado ao outro comegou a ganhar forma, respondendo, em parte, a minha busca inicial.

E foi trilhando os caminhos da vida, especialmente no chiao da escola, que essa busca
se intensificou e se concretizou de maneira singular. Foi nesse espago de aprendizado e convivio
que me deparei com as inimeras questoes que inquietam a juventude, e dentre elas, a pergunta
pelo sentido da vida ecoou profundamente em minha propria historia. Essa experiéncia
marcante moldou minha trajetoria, reforcando a importincia de acolher e refletir sobre as
interrogagdes existenciais que permeiam a vida de cada individuo.

A vivéncia no ambiente escolar como sacerdote despertou em mim a necessidade de
compreender as raizes dessas perguntas e buscar respostas mais profundas. Assim, a crenga na
importancia de refletir sobre o sentido da vida ndo poderia se sustentar apenas na observacao;
ela clamava por uma base solida. Essa busca por uma fundamentagdo conceitual para essa
crenca me conduziu a uma jornada intelectual e espiritual. Foi um movimento natural, um
desejo de articular as intuigdes nascidas do contato com a realidade da escola com o
conhecimento acumulado ao longo da historia e com a minha propria fé. Essa jornada se tornou
essencial para dar corpo e significado a minha compreensao do sacerddcio como servico € a
minha atuagdo junto aqueles que também buscam sentido em suas vidas.

Durante a Licenciatura em Filosofia (2000 a 2004), o encontro com o existencialismo,
com seu enfoque na questdo do ser no mundo, me mobilizaram a compreender a existéncia
como o lugar da vivéncia e encontro com o sentido. Nesse periodo, foi possivel conhecer a
historia do pensamento ocidental e compreender a reflexao sobre o lugar do homem enquanto

ser existente e de busca. Nesse sentido, o homem ¢ compreendido por Heidegger como um “ser-
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no-mundo”, ou seja, inserido em um contexto concreto e historico, onde suas escolhas definem
quem ele €. Entre os principais pensadores do Existencialismo, estdo: Soren Kierkegaard
(1813-1855), Friedrich Nietzsche (1844-1900), Martin Heidegger (1844—1900) e Jean-Paul
Sartre (1905—-1980), a seguir apresentamos como cada um deles conceituaram a existéncia.

Kierkegaard, considerado o precursor do Existencialismo, destaca a busca pela
existéncia auténtica, valorizando a subjetividade em detrimento da racionalidade abstrata. Para
ele, “todo conhecimento deve ligar-se inapelavelmente a existéncia, a subjetividade, nunca ao
abstrato, ao racional, pois se assim proceder fracassara no intento de penetrar no sentido
profundo das coisas, logo, de atingir a verdade” (Penha, 2001, p. 17). Como enfatiza Forghieri
(2007), Kierkegaard entende que nada ¢ verdade em si mesma, pois tudo depende do modo
como o sujeito se relaciona com o mundo.

Nietzsche compartilha com Kierkegaard a critica a razdo como medida Unica da
existéncia e denuncia a alienacdo produzida pela ciéncia (Forghieri, 2007). Em sua filosofia,
destaca-se a ideia da “vontade de poder”, entendida como o impulso para a autoafirmagao e a
realizagdao de si mesmo. “A tarefa do homem ¢ simplesmente fazer com que a sua existéncia
ndo seja mais um simples acidente sem significado (...) Torna-te aquilo que és. Faze sempre o
que quiseres; mas s€ desde logo daqueles que podem querer!” (Giles, 1975, pp. 65-66). Para
Nietzsche, Deus estd morto, e 0 homem deve assumir a responsabilidade de criar sentido para
sua existéncia (Nietzsche, 2006).

Heidegger por sua vez, propde uma ontologia existencial que parte do ser-ai (Dasein),
0 ser que esta consciente de sua existéncia no mundo. Ele afirma que “o mundo, no qual o ser
humano existe, ¢ anterior ao mundo espacial, topografico, interior” (Spanoudis, 1981, p. 16), e
que a compreensdo do ser se da a partir da propria existéncia. “A pre-senca sempre se
compreende a si mesma a partir de sua existéncia, de uma possibilidade propria de ser ou nao
ser ela mesma” (Heidegger, 2004a, pp. 38-39). A morte, nesse contexto, ¢ reconhecida como
condi¢do que da sentido a vida: “enquanto ser-para-a-morte, o ser humano ¢ um transcendente,
desde sempre em movimento de ir além do mundo e de si mesmo enquanto ente mundano”
(Loparic, 2004, p. 49).

Jean-Paul Sartre, talvez o mais conhecido existencialista do século XX, afirmou que “a
existéncia precede a esséncia” (Sartre, 1987, p. 6), ou seja, o homem ndo nasce com uma
natureza definida, mas constréi a si mesmo por meio de seus atos. “O homem ¢ antes de mais
nada um projeto que vive subjetivamente (...), ele sera aquilo que fizer da sua vida” (Penha,
2001, p. 45). Para Sartre, “ndo existe determinismo, o homem ¢ livre, o homem ¢ liberdade”

(1987, p. 9), e com essa liberdade vem a responsabilidade e, por vezes, a angustia de ter que
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escolher. “O homem ¢ responsavel por si mesmo (...) o homem se escolhe a si mesmo” (Sartre,
1987, p. 6). Essa visdo conduz ao que ele chama de Humanismo existencial: “Sartre, entretanto,
ndo aceita o humanismo estreito ou mais antigo que faz do homem, simplesmente, o valor
ultimo das preocupagdes humanas” (Greening, 1975, p. 21). Para ele, o homem ¢
“constantemente se projetando para fora de si mesmo, construindo-se, realizando-se no mundo”
(Nogare, 1981, p. 151).

De 2011 a 2016, fiz o curso de psicologia, com sua investigacao do psiquismo humano,
foram pilares fundamentais nessa jornada, de maneira particular os estudos da psicologia
humanista. O encontro com a obra de Viktor Frankl (2015), a sua histéria de vida e a
abordagem, a logoterapia, a psicoterapia centrada no sentido, ofereceu um marco teodrico e
pratico que me permitiu integrar minha fé com o conhecimento cientifico sobre a busca do
sentido da vida. De acordo com Frankl (2011, p. 59), esse sentido diz respeito a uma postura, a
uma tomada de decisdo, a um posicionamento diante das possiveis adversidades. A concepcao
da existéncia humana como uma busca por sentido, presente tanto na experiéncia religiosa
quanto na experiéncia psicologica, tornou-se central em minha compreensdo do ser humano.
Em relacdo a educagdo a Logoterapia propde uma educagdo voltada ao sentido que nao se
concebi apenas com transmissora conhecimentos ou tradigdes. Como propde Frankl, “parece
que o papel da educacdo, mais do que transmitir tradigdes e conhecimentos, deveria ser o de
refinar a capacidade humana de encontrar sentidos unicos”. (Frankl, 2011, p. 84). Portanto,
valoriza-se mais o potencial do poder-ser do educando para a superagdo dos limites existenciais
do que os condicionantes internos e externos que entravam o processo de aprendizagem.

A minha experiéncia com a educacdo se iniciou em uma escola da rede privada em
Itabuna/ Bahia, (2023) como psic6logo, no acolhimento terapéutico, como também colaborando
nas aulas sobre projeto de vida. Acompanhar de perto os estudantes me fez perceber o quanto
¢ importante para os alunos pensar seus projetos, objetivos € motivagdes, entendendo assim, a
importancia de uma educagdo com foco na construgao de sentido que possibilite um processo
de humanizacdo do ensino, oferecendo aos alunos e as alunas ferramentas necessarias para
enfrentarem, com autonomia, liberdade e ética os desafios que se apresentarem, podendo
construir, com responsabilidade, seus projetos e anseios de vida. Deste modo, surgiu a reflexao
em pensar como também o projeto de vida pode ser um construto importante para os
professores; o contato e dialogo com os docentes desta instituicdo me possibilitaram ouvir as
suas angustias e indagagdes no exercicio de suas profissdes, como também pensar em que
medida a docéncia fazia parte dos seus projetos de vida, objetivos e motivagdes. Entendendo

assim que, o ato de ensinar &, por exceléncia, um ato de significacio e de busca por um propdsito
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maior, a tarefa do educador ndo se reduzido ao ensino de contetido, isso seria uma pratica neutra
e 1sso nao deveria existir, pois a leitura e a escrita passam pela leitura do mundo, ja que ensinar
ndo ¢ simples transmissdo de conhecimento, ensinar s6 ¢ valido quando os educandos se
apropriam da significagdo profunda do contetido ensinado. (Freire, 2022)

Atualmente, trabalho no Colégio Sacramentina de Salvador, como agente de pastoral
onde acolho alunos, pais e professores na escuta atenta de suas inquietagdes existenciais e
celebro a dimensdo transcendente da vida nas liturgias, tecendo assim, no cotidiano da
comunidade educativa, a continua busca por significado que sempre norteou minha trajetoria.

Essas experiéncias fizeram emergir a necessidade de ampliar a minha formagao, por isso
busquei me inscrever na Selecao do Programa de Pés-graduacdao em Educacao da Universidade
Estadual de Feira de Santana (PPGE-UEFS), sendo aprovado em 2023, iniciando os estudos em
2024. Nesse contexto, desenvolvo uma pesquisa com o objetivo de compreender projetos de
vida de professores que atuam em escolas confessionais catolicas de Salvador/ BA, que por sua
vez, se relaciona com os seguintes objetivos especificos: identificar Projeto de Vida de
professores; conhecer os principais dominios de Projeto de Vida; analisar como projeto de vida
se articula ao Desenvolvimento Profissional Docente;

Em primeiro lugar, iremos identificar os projetos de vida dos professores, buscamos
compreender os elementos que os constituem, impulsionam e moldam suas trajetorias
profissionais. Podem estar presentes aspectos como objetivos, valores, crengas e/ou aspiragdes
que influenciaram as escolhas e decisdes dos educadores ao longo de suas carreiras.

Em segundo lugar, compreender os principais dominios do projeto de vida de professor
¢ fundamental para entendermos a complexidade da experiéncia docente. Ao analisarmos as
areas amplas da vida onde o projeto se realiza, os diversos aspectos que compdem a identidade
profissional, as relacdes interpessoais, as metas, aspiracdes, os valores e a busca por
desenvolvimento continuo, podemos construir um panorama mais completo daquilo que motiva
e impulsiona os educadores.

Em terceiro lugar, ¢ fundamental analisar como o projeto de vida se articulard ao
desenvolvimento profissional docente (DPD), assim, podemos vislumbrar uma interconexao
ainda mais profunda entre as aspiragdes pessoais € as trajetorias profissionais dos educadores.

Sendo assim, o objeto deste estudo € projeto de vida de professores, este construto tao
importante para o desenvolvimento pessoal de médio e longo prazo; quanto para a compreensao
do sentido da vida, realizado na pratica das virtudes por meio dos valores; no que tange aos
professores o ato da docéncia pode ser uma possibilidade para o encontro de sentido, além disso,

podemos afirmar que um projeto de vida ¢ um fator que possibilita o bem estar e resiliéncia
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frente aos desafios enfrentados no ato da docéncia, “a violéncia, a drogadigdo e a crise de
autoridade sdo problemas da sociedade contemporanea que afetam significativamente a escola
e impactam o tradicional papel do professor” (Cunha, 2013 p. 618)) além disso, a
desvalorizacao da profissao e as condigdes de trabalho interferem diretamente na autoestima
docente, influenciando negativamente as suas trajetorias profissionais (Cunha, 2013).

Assim sendo, a importancia desta pesquisa se justifica por diversos motivos, como: para
o campo cientifico, pode contribuir para ampliar os estudos sobre a tematica, sobretudo, por se
tratar de professores da educacdo basica, ainda passiveis de investigacdo, posto que por meio
desse processo podemos aprofundar o entendimento sobre o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes. Nessa perspectiva, o projeto de vida se configura como um recurso
essencial para que os professores possam gerenciar sua vida profissional e pessoal, alcangando
uma tensao saudavel entre as suas responsabilidades e demandas. Dessa forma, visa identificar
as principais barreiras e desafios que os professores enfrentam ao desenvolver e implementar o
projeto de vida, bem como os fatores que influenciam na sua adogdo e sustentabilidade,
auxiliando os professores a gerenciarem seu tempo e prioridades, contribuindo para o seu bem-
estar, bem-ser e a qualidade de ensino.

A tematica do Projeto de vida no Brasil adquiriu destaque nos documentos educacionais
mais atuais, sobretudo, na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017) e na Lei
13.714/2017 (Brasil,2017), conhecida como Lei de Reforma do Ensino Médio, que estabeleceu
o Projeto de vida como uma das bases formativas esséncias da Educa¢do Basica.

A BNCC reafirma a importancia do projeto de vida como um dos pilares centrais da
formacgao dos estudantes. Entre as dez competéncias gerais que a BNCC propoe desenvolver ao
longo da trajetoria escolar, a competéncia “Trabalho e Projeto de Vida” ¢ destacada como a
sexta competéncia, evidenciando seu papel essencial e transversal dentro do processo educativo
(BNCC, 2017).

Essa competéncia busca assegurar ao estudante o desenvolvimento pleno de habilidades
e aprendizagens que o capacitem a compreender as dindmicas do mundo do trabalho, sempre
em consonancia com o exercicio da cidadania e a construcao de seu proprio projeto de vida
(BNCC, 2017). Dessa forma, o projeto de vida ndo ¢ tratado como uma disciplina isolada, mas
como um eixo articulador que atravessa o curriculo de maneira transdisciplinar, integrando
diversas areas do conhecimento com o objetivo de formar sujeitos autdnomos, criticos e
conscientes de seus caminhos e escolhas.

O projeto de vida passa, assim, a constituir parte do curriculo escolar, ganhando

centralidade na proposta pedagogica das institui¢des de ensino. Segundo a BNCC, ele ¢
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definido como o “eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas praticas” (Brasil,
2017, p. 472). Isso significa que o projeto de vida nao deve ser apenas um componente pontual
da escolarizacdo, mas sim um principio estruturante das praticas educativas, orientando os
processos de ensino e aprendizagem de forma a garantir a formagao integral dos estudantes.

Nesse contexto, a escola que se compromete com a constru¢ao do projeto de vida dos
estudantes assume uma postura de acolhimento as juventudes, promovendo ndo apenas o
desenvolvimento cognitivo, mas também o pessoal e o social. Isso se da por meio da construgao
e consolida¢do de conhecimentos, representagdes e valores que influenciarao diretamente os
processos de tomada de decisao ao longo da vida (BRASIL, 2017, p. 472). Trata-se, portanto,
de um compromisso com o sujeito em sua totalidade, respeitando suas individualidades e
promovendo sua emancipagao.

Além disso, como documento normativo e norteador dos curriculos escolares, a BNCC
amplia o escopo do projeto de vida para incluir também a preparagdao dos estudantes para o
mundo do trabalho. Ao fazer isso, 0 documento reafirma a necessidade de um curriculo que
valorize o protagonismo discente e incentive 0s jovens a assumirem ativamente a autoria de
suas trajetorias (BRASIL, 2017). O projeto de vida, nesse sentido, ¢ mais do que uma meta a
ser alcangada: ¢ um processo continuo de reflexdo, construcao e reconfiguracdo, alinhado aos
desafios contemporaneos ¢ as aspiragdes individuais dos estudantes. E importante considerar
que o contexto contemporaneo impde novos desafios a formagdo dos estudantes. As novas
formas de trabalho, a volatilidade do mercado, a cultura cada vez mais eclética e as inovagdes
tecnologicas modificam profundamente as maneiras de ser, de viver e de se comportar. Esses
fatores transformam valores, paradigmas e praticas, fazendo emergir um novo sujeito, com
novas aspiragoes, exigindo da escola uma atuagdo mais sensivel e atenta as realidades em
constante transformacao.

Nesse cenario de um mundo cada vez mais dinamico e desafiador para os jovens, o
projeto de vida assume um papel ainda mais relevante. Ter um projeto de vida é colocar-se
como protagonista da propria historia, € ser capaz de tragar caminhos que orientem escolhas e
decisdes, conferindo sentido e propdsito a existéncia. E também afirmar uma postura ativa
frente a vida, em oposicdo a ideia de simplesmente deixar-se levar pelo acaso. Assim, ao
promover o desenvolvimento dessa competéncia, a escola contribui para a formacao de sujeitos
autdonomos, criticos e conscientes, preparados para enfrentar os desafios do presente e construir

com responsabilidade e criatividade o seu futuro.
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Assim sendo, € necessario implementar nos cursos de formagdo de professores esse
componente para que os docentes possam pensar em seus projetos de vida ao formarem-se
professores, e a0 mesmo tempo como colaborar com seus alunos na elaboracdo desse construto.

Dentro de nossa proposta de compreender como os professores configuram seus projetos
de vida, entendemos este como a inten¢ao de conquistar algo no futuro, projetar objetivos claros
e expectativas intricadas as motivagdes humanas. Além de ser significativa para o sujeito, a
intencao de ser orientada por um sentido ético promovendo beneficios para além do eu, seja na
esfera publica ou na esfera privada (Bundick,2009). Percebemos, portanto, que, as
compreensdes dos desdobramentos do projeto de vida de professores estdo pautadas na
possibilidade de construgdo de um caminho de autdnomo para a autotranscedéncia, para exerce
seu oficio com vistas a educagao que responda as novas necessidades do conhecimento que tem
exigido um fazer pedagdgico cada vez mais critico, ativo, dialdgico, engajado e emancipador.

Do ponto de vista conceitual este texto aborda Projeto de vida de professores a partir da
concepgdo de “projeto de vida” de Willian Damon (2009), “sentido da vida” e suas dimensoes
bio-psico-noética Viktor Frankl (1939/2015) e Desenvolvimento Profissional Docente
(Ferreira, 2020)

Nas consideragdes iniciais apresentamos os elementos norteadores do estudo como:
apresentacao do tema, objetivos, problema, justificativa e abordagem metodologica.

No capitulo primeiro aborda-se os procedimentos metodoldgicos, a saber: detalhamento
do local da pesquisa, participantes, instrumentos analise dos dados: a fim de classificar o
percurso da pesquisa, assim como compreender as escolhas metodologicas e as analises a serem
realizadas.

No segundo capitulo se encontra o referencial tedrico, com os conceitos fundamentais
para esta pesquisa, quais sejam: sentido da vida e as dimensdes bioldgico, psicoldgico e noética,
que compdem o ser humano, valores criativos, de vivéncias e atitudes, projeto de vida,
caracteristicas condutoras, fontes e dimensdes de projeto de vida; projeto vida e
desenvolvimento profissional, articulagdes entre projeto de vida e desenvolvimento
profissional, além deste apresentaremos o conceito de escola confessional catolica, sua
identidade e natureza.

No capitulo terceiro, sdo apresentados e analisados os resultados das entrevistas
realizadas com os participantes da pesquisa, a partir do protocolo de analise adaptado da
Universidade de Stanford (2008), voltado a descricdo e compreensdo dos projetos de vida.
Nesse capitulo, sdo expostas as narrativas dos professores acerca de seus projetos de vida,

buscando identificar o objetivo central, os dominios envolvidos, as motivagdes e as agdes
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relacionadas a esses projetos. A analise € realizada em dialogo com o referencial tedrico da
pesquisa, possibilitando compreender a dindmica desses projetos e evidenciar elementos que se
mostram recorrentes ou em transformagao nas narrativas dos participantes.

Nas consideracdes finais, sdo destacados os principais aspectos evidenciados ao longo
do estudo, retomando os objetivos da pesquisa e sintetizando as contribui¢des da investigagdo
para a compreensdo do projeto de vida de professores e sua relagdo com o Desenvolvimento

Profissional Docente.
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1 METODOLOGIA

1.1 Abordagem conceitual

A nocao de metodologia, no ambito cientifico, refere-se ao conjunto de principios que
orienta a organizagdo, a conducdo e a racionalizagdo do processo investigativo. Conforme
assinala Queiroz (2001, p. 15), trata-se da “maneira de orientar a compreensao € a investigagao
num determinado campo cientifico, de modo que o conhecimento venha a partir de dados
obtidos pela experiéncia”. Em perspectiva convergente, Esteves (1986, p. 235) define
metodologia como:

um corpo misto de conhecimentos onde se interligam, para além das técnicas
proprias de uma disciplina cientifica ou apropriaveis por ela, elementos
teoricos e metodologicos subjacentes quer aquelas quer a pratica no seu
conjunto de investigacao disciplinar, de modo a tracar a l6gica de aproximagao

a realidade.

Assim, a metodologia assume a fungdo de eixo estruturante do empreendimento
cientifico, ao articular fundamentos teodricos, dispositivos técnicos e procedimentos
sistematicos que permitem construir, analisar e interpretar a realidade estudada.

Neste sentido a pesquisa, optou-se por um movimento de aproximacdo do método
fenomenoldgico, essa escolha se justifica, por varios motivos, a saber: o objeto de estudo ¢
projeto de vida de professores, suas intencionalidades e o seu carater subjetivo. Portanto, como
método de pesquisa, a Fenomenologia ¢ uma forma radical de pensar, posto que parte,
necessariamente, de caminhos conhecidos de se fazer as coisas, desafia os pressupostos aceitos
e busca uma nova perspectiva para ver o fenomeno. Enquanto um método genuinamente radical
fundamenta-se em novos conceitos, os quais, no comeco, para aquele que nela se inicia, sao
estranhos e desconhecidos. A medida que se 'habita' a nova linguagem, entende seus
significados que se referem tanto as proposigoes, ideias e corpo de ideais (Bastos, 2017).

O fendmeno ¢ considerado, na perspectiva fenomenologica, conforme Martins (1999),
como: aquilo que surge para uma consciéncia, o que se manifesta para essa consciéncia, como
resultado de uma interrogagdo, “do grego phainomenon, significa discurso esclarecedor a
respeito daquilo que se mostra para o sujeito interrogado. Do verbo phainestai como mostrar-
se, desvelar-se. Fendomeno €, entdo, tudo o que se mostra, se manifesta, se desvela ao sujeito
que interroga” (Martins, 1999, p. 36).

Esta metodologia possui uma natureza fortemente qualitativa que, indica uma postura

alternativa ao das ciéncias naturais, pois busca capturar a complexidade da experiéncia.
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Fenomenos como a busca por sentido, a construgdo de projetos de vida e Desenvolvimento
Profissional Docente, requer uma analise que considere as dimensdes subjetivas e qualitativas
da a¢do humana.

A fenomenologia, enquanto método que busca fundamentar as ciéncias e a filosofia,
defende que os fendmenos ndo existem de maneira independente da dimensao subjetiva; por
isso, destaca-se o conceito de intencionalidade, que refere a relagdo entre consciéncia e mundo
(Goto, 2008; Sokolowski, 2014; Holanda, 2003; 2006). O fendmeno ¢ o foco da investigagao
fenomenoldgica e utiliza a intui¢do para alcangar seu conhecimento. Nesse contexto, “a intuigao
equivale a percepcdo intelectual do objeto de conhecimento, do dado analisado, que € o
fendmeno, ou seja, aquilo que se apresenta ao ser humano que o questiona” (Bastos,2021,
p.135). Frankl enfatiza a importancia da intuigdo como uma forma de percepgao que nos ajuda
a compreender o sentido da vida, especialmente em momentos de sofrimento e adversidade
(Frankl, 2015). Essa intui¢do so se torna possivel devido a intencionalidade da consciéncia.
Essa consciéncia intencional faz com que o mundo se manifeste como fendmeno e significacao,
“assim sendo, toda consciéncia ¢ intencional, o que implica que ndo existe uma consciéncia
pura, toda consciéncia se dirige ao mundo e sempre esta consciente de algo” (Bueno, 2003, p.
30). A fenomenologia desafia a dicotomia entre experiéncia e razdo. Na relacdo entre sujeito e
objeto, um ndo pode ser compreendido sem o outro. A consciéncia € os objetos ndo sao
entidades isoladas; em vez disso, sdo moldadas por sua relagdo: “se a consciéncia ¢ sempre
consciéncia de alguma coisa e se 0 objeto é sempre objeto para a consciéncia, ¢ inconcebivel
ndo reconhecer essa correlagdo, pois fora dela ndo haveria nem consciéncia nem objeto”
(Dartigues, 1992, p. 18).

A utilizagdo do método fenomenologico ¢ justificada pela natureza do objeto de analise
da pesquisa proposta, que se concentra na vivéncia dos professores em relagdo aos projetos de
vida e a busca por sentido. De maneira especifica, serdo abordadas as repercussdes que o
conceito de projeto de vida possui sobre o DPD.

A pesquisa fenomenoldgica leva o pesquisador a buscar "reviver, tematizar e
compreender eideticamente os fendmenos a medida que s3o vividos, experienciados e
conscientemente percebidos" (Bastos, 2017). Conforme assinalam esse autor, no ambito da
pesquisa fenomenoldgica, o investigador inicialmente se concentra na esséncia do objeto de
estudo, de modo que ndo possui uma compreensao prévia do fendmeno. Ele nao dispde de
principios explicativos, teorias ou quaisquer diretrizes que definam o fendmeno em questdao. O
trabalho se inicia com a interrogag¢do do proprio fenomeno. Isso implica que ele ainda nao

reconhece as caracteristicas fundamentais do objeto de estudo que deseja investigar. O
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fenomendlogo aceita as incertezas relacionadas ao fendmeno em analise e empenha-se em
avancar de modo metodico e cauteloso para possibilitar que os sujeitos possam expressar o
sentido que percebem acerca desse fendmeno (Bastos, 2017).

Os fundamentos que sustentam a maneira de desvelar o fendmeno estudado sao:
reavivar, tematizar e compreender eideticamente. Portanto, reavivar significa viver, diz respeito
ao pensamento inteligivel. E tonar o fendmeno passivel de experiéncia por meio dos adequados
recursos utilizados pelo pesquisador. Bastos (2017), por sua vez, tematizar ¢ compreender
eideticamente significam tomar o fendmeno seriamente diante dos olhos e estudé-lo de maneira
sistematica para poder vir a compreender o objeto na sua inteng¢do total, na sua esséncia, € ndo
apenas na sua representagdo. Na analise fenomenolodgica, ainda, ndo sao as esséncias o fim da
analise; elas sdo, por outro lado, meio de trazer a luz os meios que ddo a conhecer as relagdes ¢
as intencionalidades que caracterizam os sujeitos pesquisados.

Nesse horizonte, a op¢do fenomenologica dialoga tanto com os estudos sobre o projeto
de vida (Damon, 2019; Bronk, 2003; Pinheiro & Araujo, 2019), quanto com os fundamentos
classicos da fenomenologia. Ao centrar-se na experiéncia vivida, esta pesquisa retoma a

compreensao husserliana segundo a qual
o fendmeno € [...] aquilo que se oferece ao olhar intelectual, & observagao pura,
€ cuja apreensao exige a suspensdo dos pressupostos tedricos por meio da
reducdo, uma vez que ¢ necessaria a realizacdo consciente da reducdo
fenomenologica para obter aquele eu e a vida da consciéncia (Husserl, 1900,
p. 43).

Tal movimento metodologico converge com a critica de Damon (2017), de que os
projetos de vida nao podem ser compreendidos por indicadores externos, mas somente a partir
dos sentidos que os sujeitos constroem. Para Bronk (2012), essa constru¢do ¢ dindmica e
motivacional, o que se alinha a leitura merleau-pontyana de que “o mundo fenomenologico €
[...] o sentido que transparece na intersec¢do de minhas experiéncias e das experiéncias do
outro” (Merleau-Ponty, 1999, p. 18), indicando que o projeto de vida se forma sempre na
relagdo entre sujeito, mundo e outros.

Além disso, a singularidade dos professores enquanto sujeitos de projeto de vida
encontra ressondncia na concepg¢ao kierkegardiana de verdade como subjetividade, segundo a
qual “a propria verdade [...] torna-se sindbnimo de subjetividade, um compromisso pessoal do
individuo” (Giles, 1975, pp. 9-10). Assim, compreender o projeto de vida implica acolher a
interioridade, a angUstia, as escolhas e a historicidade que atravessam a existéncia docente. Por
fim, ao considerar a dimensao relacional da experiéncia — essencial a0 modo como professores

narram e significam suas trajetdrias. Esse fundamento reforga que o sentido emerge no vinculo,
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na reciprocidade e na presenga, elementos indispensaveis para apreender como cada docente
constréi e atualiza seu projeto de vida. Assim, ao articular as contribui¢cdes desses varios
autores, esta pesquisa produz uma compreensdo metodologicamente coerente, rigorosa €
sensivel a0 modo como os professores encontram sentido nas suas escolhas, trajetorias e
possibilidades de futuro.

1.2 Locus da pesquisa

A escolha da escola confessional catdlica como /ocus desta pesquisa se fundamenta em
uma convergéncia de fatores, nos quais a minha experiéncia pessoal e profissional como padre,
atuante nesse especifico contexto educacional, desempenha um papel significativo e
enriquecedor. A vivéncia e a compreensdo aprofundada das dindmicas internas, dos valores
intrinsecos e dos desafios especificos inerentes a esse ambiente escolar ofereceram uma
perspectiva privilegiada e informada para a investigacdo proposta.

A natureza intrinsecamente religiosa e formativa dos colégios confessionais catolicos
os configura como espacos singulares para a exploracdo dos temas centrais dessa nossa
pesquisa. Conforme explicitaremos, a confessionalidade perpassa toda a estrutura e o projeto
pedagdgico dessas instituigdes, influenciando desde a gestdo administrativa até as praticas
curriculares e extracurriculares. A presenga da pastoral, o estudo de textos sagrados e o objetivo
declarado de formagao integral da pessoa criam um ambiente onde os valores religiosos € a
busca por sentido da vida sdo elementos constitutivos da experiéncia educativa.

A minha experiéncia, atuante nesse contexto oferece uma oportunidade da compreensao
in loco das dindmicas, um arcabougo conceitual relevante € um potencial para construir relagdes
de confianga com os participantes. Essa convergéncia de fatores, aliada ao compromisso com
o rigor metodolodgico, torna a escola confessional catélica um campo de pesquisa promissor €
pertinente para a exploragdo das questdes centrais desta investigagao.

1.2.1 Colégio Sacramentinas Salvador

A historia do Colégio em Salvador remonta ao inicio do século XX, com a atuagao das
Irmas Sacramentinas em duas casas na cidade. O desejo de unificar essas iniciativas levou a
aquisicdo de um terreno no Garcia em 1928, onde foi construido o Colégio Sacramento,
solenemente inaugurado em 3 de margo de 1928. Este marco representou a consolidagao de um
projeto educacional que ja demonstrava seu valor na comunidade. O Colégio ¢ uma instituicao
de educacao basica, pertencente a Rede de Educagdo Sacramentina, que por sua vez tem suas
bases na Congregacao das Religiosas do Santissimo Sacramento. Sua filosofia educacional esta
profundamente enraizada nos ideais do Bem-aventurado Pierre Vigne (1670 - 1740), que

acreditava no poder da afei¢do como base para a aceitacdo da educagdo. O Colégio se dedica a
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oferecer um ensino de qualidade, valorizando as singularidades de cada estudante através de
um olhar atencioso e cuidadoso. Em termos de infraestrutura, ao longo de sua histdria, o Colégio
investiu em espacos que favorecem o aprendizado e o desenvolvimento integral. Um exemplo
marcante foi a inauguragcdo de novas instalagdes entre 1945 e 1955, incluindo salas de aula
modernas, lavanderia mecanica e um amplo auditorio. O Colégio € parte integrante da Rede de
Educagdo Sacramentina, uma institui¢do com raizes profundas na Congregagao das Religiosas
do Santissimo Sacramento. A presenca da Rede se estende por trés estados brasileiros,
demonstrando um compromisso duradouro com a formacao de criangas e jovens.

O Colégio Sacramento abrange os principais niveis de ensino da educacdo bésica:
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, garantindo uma formagdo completa para
seus alunos desde os primeiros anos até a preparagao para o ensino superior ¢ a vida adulta. Os
valores e principios que norteiam o Colégio sdo claramente definidos e permeiam todas as suas
praticas, sdo eles: ética, verdade, respeito a pessoa, solidariedade, responsabilidade social e
sustentavel, comprometimento, qualidade, criatividade, comunicagdo e parceria entre familia e
escola. Estes valores refletem o desejo de formar cidadaos criticos, €ticos, criativos, solidarios
e comprometidos com o bem-estar comum. A comunidade escolar é descrita como uma "familia
diversa, acolhedora e comprometida com uma educac¢do atual pautada nos valores humanos".
O Colégio busca manter todos os participantes do processo educativo engajados, priorizando o
didlogo, a igualdade de direitos e deveres, a liberdade orientada para a responsabilidade, o
respeito as diferencgas, a solidariedade, o perdao, a criatividade, a ética e 0 amor. Com sua longa
historia e forte identidade, continua a ser uma institui¢ao relevante em Salvador, oferecendo
uma educacdo de qualidade fundamentada em valores humanos e cristaos, preparando seus

alunos para os desafios do presente e do futuro.
1.2.2 Participantes da pesquisa

O convite aos participantes da pesquisa foi realizado pessoalmente apds o primeiro
contato do pesquisador. Quanto ao numero, tendo em vista o carater ideografico da pesquisa,
foram selecionados cinco participantes que além de serem professores atuantes no Ensino
Fundamental devem vivenciar experiéncias que esta pesquisa busca conhecer. Os nomes dos
participantes e das pessoas citadas em seus relatos foram substituidos por nomes ficticios no
intuito de preservar a identidade dos participantes em conformidade com as diretrizes éticas.
Desse modo, devem corresponder aos critérios de inclusdo e devem concordar e assinar o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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1.2.3 Instrumentos de recolha dos dados

Buscamos nas pesquisas de Malin (2018) subsidios para a elaboracdo de um
questionario que atendesse aos objetivos referente aos projetos de vida e o Desenvolvimento
Profissional Docente. O questionario (em anexo) esta estruturado em 14 questdes, a primeira
relacionada as informagdes pessoais dos entrevistados: idade, estado civil, escolaridade, tempo
de docéncia, experiéncia profissional e formacgdo continuada; enquanto as demais dizem
respeito a entendimento sobre projeto de vida, objetivos a longo prazo, valores e metas.

A entrevista semiestruturada, considerada como fundamentais na pesquisa de natureza
qualitativa, sobretudo, pelo fato de ndo haver uma imposicao rigida de questdes permitindo ao
entrevistado discorrer sobre o tema proposto “respeitando os seus quadros de referéncia,
salientando o que para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais lhe convier,
e possibilitando a captacdo imediata e corrente das informagdes desejadas” (Amado. 2020,
p.209). Através de entrevistas, buscamos identificar se os participantes demonstram habilidades
de descrever os fendmenos em questdo, conforme os critérios estabelecidos por Gil (2010,
p.74).

habilidade para se expressar facilmente com palavras; 2) habilidade para
perceber e expressar seus sentimentos e emogdes sem vergonha ou inibicao;
3) habilidade para expressar as sensagOes organicas que acompanham esses
sentimentos; 4) experiéncia relativamente recente com a experiéncia que esta
sendo estudada; 5) interesse espontaneo na propria experiéncia, € 6)
habilidade para escrever ou reportar-se a respeito do ao que estava ocorrendo
interiormente nesse periodo.

Assim identifica ndo somente o que ¢ importante para os participantes, como também
visa categorizar e discutir, valores, motivagdes, objetivos, crengas, atividades e fonte de projeto
de vida. Nesta perspectiva, acreditamos que o instrumento possibilita considerar a
complexidade do tema de estudo.

1.2.4 Perspectiva de analise dos dados

A presente pesquisa emprega um protocolo de andlise adaptado da Universidade de
Stanford (2008) para investigar o envolvimento dos individuos em projetos de vida e as formas
que esses projetos assumem. Este protocolo configura-se como uma ferramenta metodologica
central para a compreensao aprofundada e abrangente deste fendmeno psicologico, permitindo
a identificacdo do objetivo ou area de atividade mais significativa para o entrevistado, bem
como as agdes e motivagdes subjacentes que possibilitam a determinacdo da forma especifica

de seus projetos de vida. O processo analitico ¢ estruturado em quatro etapas sequenciais, cada

uma com um foco especifico na desconstrucao e interpretacao da narrativa do entrevistado.
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Etapa 1: Identificacdo dos Componentes Fundamentais

A primeira etapa do protocolo estabelece o alicerce para a pesquisa subsequente através
de uma leitura exploratoria e ndo codificada da transcrigdo da entrevista. O objetivo primordial
desta fase ¢ a obtenc¢do de uma visdo panoramica da experiéncia subjetiva do entrevistado,
permitindo ao analista imergir no fluxo de seu discurso sem a imposicdo de categorias
predefinidas ou interpretagdes prematuras. Esta etapa inicial € crucial para garantir que a analise
possa emergir da propria narrativa do individuo, minimizando o risco de vieses interpretativos.
Portanto, € operacionalizada através de trés passos interconectados:

Passo 1: Identificacio do Objetivo Central

O primeiro passo concentra-se na leitura atenta da transcri¢cao para discernir o objetivo
que se manifesta como o mais relevante e premente para o entrevistado no momento da
interacao. Este objetivo central pode ser uma meta especifica, um estado final desejado, uma
aspiracdo de longo prazo ou um valor fundamental que permeia diversas areas da vida. A
identificacdo requer sensibilidade para reconhecer os sinais sutis que indicam a prioridade
subjetiva do entrevistado, evitando a imposi¢ao de categorias externas. Este passo estabelece o
foco da andlise, direcionando a atencdo para a area da vida de maior significado para o
individuo.

Passo 2: Codificacao da Coisa Mais Importante a Ser Realizada

Uma vez identificado o objetivo central, o segundo passo envolve sua codificagdao
formal, atribuindo uma descrig@o concisa que capture sua esséncia. A "coisa mais importante a
ser realizada" ¢ definida como o objetivo ou estado final que o entrevistado considera
significativo e valioso, representando uma area da vida com potencial intrinseco para encontrar
sentido. A clareza na codificagdo ¢ fundamental, pois este cddigo servird como ponto de
referéncia para a analise dos demais componentes do projeto de vida.

Passo 3: Codificacao dos Outros Componentes do Projeto de Vida

Apos a codificacdo do objetivo central, o terceiro passo direciona o foco para a
identificacao e codificacao dos componentes do projeto de vida que moldam a forma como esse
objetivo ¢ perseguido e investido de significado. Estes componentes fornecem insights sobre o
engajamento do individuo, sua orientagcdo temporal e as razdes subjacentes as suas agdes e
aspiragdes. Os componentes a serem codificados sao: Agao Atual - Agdes concretas (fisicas,
sociais ou mentais) realizadas no passado ou no presente, diretamente relacionadas ao objetivo
central, indicando o engajamento pratico do individuo. A¢do Futura - A¢des que o entrevistado

espera ou planeja realizar no futuro, vinculadas ao objetivo central, revelando a orientagdo
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temporal e o planejamento estratégico. Motivo da Realizagdo - As razdes pelas quais o
entrevistado considera o objetivo central significativo, indicando se a busca ¢ auto-orientada ou
direcionada para além do self. Motivo da A¢do - As razdes subjacentes as agdes atuais e futuras,
distinguindo se sao motivadas por interesse proprio ou pelos interesses de outros.

Etapa 2: Dominios

A segunda etapa do protocolo visa aprofundar a compreensao do objetivo central através
de um processo de categorizacdo e contextualizagao dentro de dominios amplos da vida. Este
procedimento permite inserir a singularidade do objetivo individual em um arcabougo
conceitual mais amplo, facilitando a comparagao e a integragdo com a literatura de pesquisa
existente.

O segundo passo consiste na identificagdo do dominio de projeto de vida em que o
objetivo central se insere. Os dominios representam as areas amplas e relativamente distintas
da vida em que os individuos investem seus esfor¢os e buscam significado, como: trabalho,
familia, satude, lazer, desenvolvimento pessoal, etc.

Etapa 3: Avaliacido da Centralidade Motivacional do Objetivo Principal

A terceira etapa do protocolo direciona o foco para a avaliagdo da centralidade
motivacional do objetivo identificado como o mais importante para o individuo. O objetivo
desta etapa ¢ determinar se essa "coisa a ser realizada" atua como uma verdadeira for¢a motriz
na vida do entrevistado, influenciando significativamente seus pensamentos, aspiracdes €
comportamentos. A determina¢do da centralidade motivacional baseia-se em uma analise
qualitativa da entrevista, examinando as nuances da linguagem utilizada ao se referir ao objetivo
principal. Indicadores verbais como a frequéncia da mengao, a intensidade emocional expressa
e ariqueza de detalhes fornecidos sdo considerados.

Além disso, avalia-se o papel do objetivo na estruturagdo dos sonhos e planos futuros
do individuo, verificando se ele serve como um ponto de referéncia central para suas projegdes.
Finalmente, analisa-se a medida em que o objetivo molda as agdes presentes do entrevistado,
buscando evidéncias de comportamentos consistentes e direcionados para a sua realizacao. Um
objetivo com alta centralidade motivacional se manifesta em uma forte ressonancia emocional,
uma presenga significativa na visdo de futuro e uma influéncia clara nas escolhas e

comportamentos atuais do individuo.
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Etapa 4: Determinac¢io da Forma do Projeto de Vida

A quarta e ultima etapa do protocolo integra as informagdes coletadas nas fases
anteriores para determinar a forma especifica que o projeto de vida assume para a coisa mais
importante a ser realizada. Esta determinagdo baseia-se na combinagdo da natureza da
motivagdo subjacente (auto-orientada ou por razdes além de si mesmo - BTS) e na presenca de
acoes atuais ou passadas diretamente relacionadas a esse objetivo. A forma do projeto de vida
¢ classificada de acordo com as seguintes regras:

Projeto de Vida: Motivacdo BTS e agdes atuais presentes.

Objetivo Autocentrado: Motivagdo auto-orientada e agdes atuais presentes.

Objetivo Idealizado Altruista: Motivagao BTS e auséncia de agdes atuais.

Objetivo Idealizado Autocentrado: Motivagao auto-orientada e auséncia de agdes atuais.

Objetivo significativo centrado no presente.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, abordamos os fundamentos conceituais desta pesquisa, discutidos por
Viktor Frankl (2005), tais como: os pilares da logoterapia, quais sejam: Liberdade da vontade;
vontade de sentido e sentido da vida. Apresentamos também o conceito de projeto de vida,
caracteristicas e dominios de William Damon (2009), e as contribui¢des de Santos e Pinheiro
(2022). Buscou-se uma articulagdo com o DPD (Ferreira, 2020), dialogando com autores que
abordam a educagao em escolas confessionais catolicas, considerando também documentos da
Igreja Catolica, a saber: Gravissimun Educationis (Vaticano,1977); Codigo de Direito Canonico
(1977); Documento de Aparecida (2007) e desenhando novos mapas de esperanca e marcos-
promocao da dignidade, da justica e esperanca (2025), tais como: Novoa (1999); Imbernon

(2000); Garcia (2009); Gatti (2010).
2.1 Vontade de Sentido: “A principal for¢ca motivadora do ser humano”

Para Viktor Frankl (1905-1997), a busca do sentido da vida ¢ a principal forga
motivadora do ser humano. Afirma que por meio da sua propria experiéncia nos campos de
concentracdo nazista pdde experimentar o poder incondicional do espirito humano e assim
testar a suas proprias teorias ao se observar e observar outros prisioneiros. Fundou a
Logoterapia, considerada a terceira escola vienense de psicoterapia, antecedidas pelas teorias
de Freud e Adler. “Logos” ¢ uma palavra grega que em uma das suas tradugdes pode ser
entendida como: “sentido”; portanto, a Logoterapia ¢ a terapia centrada no sentido, a sua teoria
ver “vé o homem como um ser em busca de sentido, como um ser responsavel pela realizagao
de sentido e valores que estdo no mundo” (Frankl 2019, p.124).

Segundo a Logoterapia, existe no ser humano uma tendéncia natural em caminhar em
busca do sentido, isto ¢, 0 homem busca sempre perceber o que ¢ importante em sua vida, o que
tem sentido. Sendo assim, a teoria de Frankl se propde ajudar o homem que hoje vive a
atmosfera do vazio existencial, e refinar a sua consciéncia para que possa encontrar sentido,
singular, Unico e irrepetivel, mesmo nas situagdes mais tragicas de sua vida, sendo responsavel
pela sua propria existéncia (Frankl, 2019). Ao falar de sentido fazemos referéncia ao fim ltimo,
ele ndo se confunde nem com metas e nem com objetivos, “ndo se trata, portanto, de engendrar
sentido as coisas, mas sim extrair o sentido delas” (Frankl, 2016)

Desse modo, o sentido ndo pode ser inventado, mas somente descoberto, Frankl afirma,
que " deve ser encontrado e nao produzido, aquilo que ¢ produzido ou ¢ sentido subjetivo, mera

sensagao de sentido ou ¢ antissentido (contrassenso)" (1990a, p. 18). O ser humano nao “da”
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sentido as coisas, ele “encontra” o sentido nas situagdes da vida. O sentido € singular e
particular, sendo assim, a tarefa de encontra-lo ¢ uma tarefa inica a cada ser humano. Portanto,
“Q sentido é, pois, uma silhueta que se recorta contra o fundo da realidade. E uma possibilidade
que se destaca luminosamente, isto ¢, uma necessidade” (Frankl,2016, p.10). Ele nao reside na
relacdo entre sujeito e objeto, mas € o proprio mundo que oferece a pessoa, portadora da vontade
de sentido, a oportunidade de descobri-lo. Frankl sustenta sua teoria na relacdo entre o ser
humano e o sentido. A pessoa busca e encontra sentido em um mundo que o oferece, ¢ essa
busca ¢ a principal for¢ca em sua vida.

Para uma melhor compreensdo desta relagdo do homem com o mundo como forma de
descoberta do sentido, ¢ fundamental o entendimento da concepgdo de ser humano. Para Frankl,
a pessoa humana ¢ um ser aberto ao mundo, que se define pela autotranscendéncia, ou seja, "o
ser humano € o ser que sempre decide o que ele ¢" (Frankl, 2011, p. 112). Essa capacidade de
se dedicar a algo ou a alguém além de si mesmo ¢ uma caracteristica exclusiva do ser humano
e a chave para a superacdo de qualquer crise e para a prevencdo do vazio existencial. A
autotranscendéncia, conforme definido por Aquino (2010), é a capacidade humana de ir além
de si mesmo, de se voltar para algo ou alguém que transcende a propria individualidade. Esse
constituinte da pessoa humana, permite que o individuo se coloque em relacdo com o outro,
direcionando sua atengdo e acgdes para além de si. Em esséncia, implica a capacidade de se
descentrar de si mesmo e se abrir para a alteridade, seja ela um individuo, um ideal, uma causa

ou um valor. Frankl afirma que

esta autotranscendéncia do existir humano consiste no fato essencial de o
homem sempre “apontar” para além de si proprio, na dire¢@o de alguma causa
a que serve ou de alguma pessoa a quem ama. E somente na medida em que o
ser humano se autotranscende que lhe € possivel realizar-se — tornar-se real —
a si proprio ((2016, p. 28).

Nessa perspectiva, Frankl (2018) explora a profunda ligacao entre autotranscendéncia e
a realizacdo do ser humano. Essa se manifesta no servigo a uma causa ou no amor a outra
pessoa, ¢ o caminho para a verdadeira realizagdo. Ao se dedicar a algo que o transcende, o
individuo encontra um proposito que o impulsiona a ir além de si mesmo, descobrindo novas
capacidades e dimensdes de sua humanidade. Quanto maior a entrega a tarefa ou ao outro, mais
o individuo se torna ele mesmo, pois a autotranscendéncia o liberta do vazio existencial e o

coloca em contato com o que ha de mais essencial em sua humanidade.
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2.1.1  Antropologia filoséfica: A unidade coesa das trés dimensdes

A teoria de Viktor Frankl sobre o ser humano se inspira, apesar de suas diferengas, na
ontolégicas do ser humano em Nicolai Hartmann e a antropologia filosofica de Max Scheler, a
partir desses Frankl desenvolveu a ideia, da unidade fisico-psiquico-noética do ser humano com
uma abertura radical a transcendéncia por meio da consciéncia. (Santos, 2024); para o primeiro
pensador o “conhecimento ndo cai no ambito da consciéncia e ndo € considerado um fendmeno
desta mesma consciéncia, ¢ uma superacao, ¢ uma relacao transcendental. [...] Portanto, ndo se
realiza no dominio do objeto, transcende a realidade, ¢ transobjetiva” (Xausa, 2013 p. 74). Por
sua vez, para Scheler “a pessoa para ndo se identifica com a alma, nem com o eu. A pessoa s
se identifica a substancia da alma, ndo € psiquica, nada tem a ver com os problemas
psicoldgicos, com o carater, saude e a insanidade psicoldgica, etc. a pessoa se da unicamente
na execucio de seus atos. E a unidade do ser e dos atos. E a totalidade individual”. (Xausa,
2013 p. 77). A partir deste entendimento, Frankl compreende o ser humano como uma unidade
integrada e total que se manifesta em trés dimensdes: bioldgica, psicologia e noética, sendo que
esta ultima € a que torna o ser essencialmente humano, pois € o nicleo, a esséncia do ser.

Na dimens3o biologica, encontram-se os fendmenos corporais do ser humano; as
sensagdes, os impulsos, os instintos, ou seja, a sua estrutura constitutiva fisioldgica e organica.
A dimensao psiquica se refere as percepcdes, emogoes, desejos, impulsos, comportamentos
adquiridos, costumes sociais etc. Por sua vez, a dimensdo noética ou espiritual ¢ a
especificamente humana; nela estd constituida a consciéncia, a liberdade, a autonomia, a sede
de sentido, essa dimensao ¢ especificamente humana, pois possibilita ao homem posicionar-se
livremente e de forma responsavel perante os condicionamentos fisico e psiquico (Aquino,
2010).

Uma compreensdo do ser humano reduzido as dimensdes psicofisicas ¢ um sistema
fechado de reflexos e reagdes, que tem como unico interesse a autoconservagao ou o
restabelecimento da homeostase. Nessa visao o ser humano ¢ incapaz de qualquer
autoconfiguragdo; por sua vez, visto em sua integralidade, pode ser compreendido em seus atos,
suas realizagdes e nao apenas em suas reflexdes. Frankl faz uma critica as formas reducionistas
de conceber o homem por meio das dimensdes psiquicas ou bioldgicas. Ele ndo as negligencia,
mas a elas incorpora a dimensao espiritual. A dimensdo noética ¢ constitutiva do ser humano,
especifica de sua existéncia, o ser humano ¢ espiritual em sua esséncia, pois, € uma unidade e
uma totalidade corporal-psiquica-espiritual (Frankl, 2003).

Quando mais essa unidade se efetiva, as dimensdes se integram, a pessoa vive a

originalidade de ser ela mesma, assim mais humana se torna. Ao afirmar que o ser humano ¢
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capaz de ndo se deixar condicionar pelos determinismos fisicos, psicoloégicos, sociais ou
ambientais, quer dizer que: “ha um determinista nas dimensdes biologicas e psicologicas, mas
uma liberdade na dimensdo noética, a qual, mais precisamente, vem a ser a dimensao humana,
a dimensao dos fendmenos humanos” (Frankl, 2005, p. 42).
2.1.2 Os trés pilares da Logoterapia e Analise Existencial

A teoria de Frankl se baseia em trés pilares essenciais: a liberdade de vontade, a vontade
de sentido e o sentido da vida (Frankl, 2011). A liberdade da vontade refere-se a capacidade do
ser humano de posicionar-se perante a sua propria vida, frente os determinismos. Em muitas
situagdes da vida, a pessoa se vé diante de varias possibilidades de escolha, dentre as quais
somente uma podera ser feita. Cabe, entdo, ao ser humano encontrar o que poderd orienta-lo
para a sua realizacao, ja que, para toda situacdo, existem diversos caminhos.

A vontade de sentido pode ser entendida como motivagdo primaria, presente em
esséncia em todo o ser humano, afirma que ha sempre um “para que” da existéncia no cotidiano
ou nas situacdes extraordinarias (Frankl, 2011), ¢ a busca pelo sentido existencial, que ndo ¢
derivada das necessidades basicas do ser humano, quando o ser humano ndo percebe essa
vontade em sua vida, pode experimentar a sensagao do vazio existencial. Assim,

A busca do individuo por um sentido é a motivagdo primaria em sua vida, e
ndo uma “racionalizagdo secundaria” de impulsos instintivos. Esse sentido ¢é
exclusivo e especifico, uma vez que precisa e pode ser cumprido somente por
aquela pessoa. Somente entdo esse sentido assume uma importancia que
satisfara sua propria vontade de sentido (Frankl, 2019, pp.124-125).
Por sua vez, o sentido da vida ¢ um potencial latente em cada situagdo da vida e deve
ser descoberto, o sentido € unico e singular e se diferencia de pessoa para pessoa, “cada qual
tem uma missao na vida e precisa executar essa tarefa, sendo nico e insubstituivel” (Aquino,

2010, p. 31). O sentido jamais deixa de existir e pode ser descoberto por trés meios principais:

[...] se pode encontrar sentido na vida, preponderantemente, no dedicar-se a
criagdo de uma “obra”, de uma boa acao; ou na experiéncia da bondade, da
verdade, da beleza, na natureza e na cultura; e por tltimo, mas ndo menos
importante, no encontro de outro ser humano, em sua genuina unicidade — em
outras palavras, no amor a outro ser humano (Frankl, 2011, p. 90).

A orientacdo do homem para a busca de sentido ¢ dada pela consciéncia, neste
entendimento a consciéncia ndo ¢ um 6rgdo sensorial e nem o resultado de processos de
condicionamento, mas algo que orienta para o sentido no interior de cada situagao. Segundo
Frankl “a consciéncia ¢ um 6rgao do sentido. Pode-se defini-la como a capacidade de revelar o
sentido primordial e singular que cada situagdo traz em seu bojo” (1990, p. 19). Sendo entendida

como fendmeno primario, como uma bussola que orienta para dire¢cdo, para conduta que tem
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mais sentido, para a realiza¢ao de valores, ¢ uma fungao que possibilita ao ser humano tomar
decisdes livres e responsaveis, assim remetendo-o a transcendéncia. Além disso, a consciéncia
tem suas origens no inconsciente, isso se justifica a partir do entendimento que as grandes
decisdes da existéncia humana ocorrem de maneira irrefletida, quer dizer, de forma inconsciente
(Frankl, 1992).

Imerso no inconsciente, a consciéncia € irracional, pré-loégica, por isso nunca é
totalmente racionalizavel, s6 depois de sua atuacdo ¢ acessivel a um ‘raciocinio secundario’.
Para um entendimento sobre o conceito de consciéncia, proposto por Frankl, ¢ preciso
diferencia-lo na lingua alema, que oferece dois entendimentos, quais sejam: a consciéncia que
nos diz do fato de estarmos despertos, que nos torna acessivel a um ser que ¢, chamamos de
Bewusstsein. Refere-se a consciéncia como conhecimento do que se passa em nos, ou seja, a
percepcao de pensamentos, sentimentos e sensagdes. Por sua vez, a consciéncia ética/moral nos
torna acessivel a um ser que ndo ¢ ainda real, que deve ser realizado, a esta consciéncia
chamamos Gewissen (Frankl, 1992), ¢ a consciéncia que nos orienta para uma busca pelo
sentido da vida, atua de forma absolutamente individual, “revelando ao ser humano aquela
possibilidade Unica e exclusiva de uma pessoa concreta numa situagdo concreta, algo
absolutamente pessoal, um dever ser” (Frankl, 1992, p. 27).

No pensamento de Frankl, a consciéncia ocupa um lugar central, pois, ela € a expressao
chave da qualidade intencional da existéncia humana, possibilita a superagdo frente a
facticidade, por meio da autotranscedéncia em relacdo a um horizonte de significados e valores
(Bruzzone, 2008). Nesse sentido, ¢ como um farol que guia o ser humano na atitude que deve
tomar diante de determinada situacao que a vida lhe apresenta (Frankl, 1992).

Neste sentido, a liberdade € a atitude pessoal que possibilita o ser humano & tomar
decisoes frente aos acontecimentos, todavia, ndo € fazer o que quer fazer, e sim o que realmente
deve ser feito obedecendo a sua consciéncia. Embora os condicionamentos bioldgicos,
psicoldgicos e sociais, imponham limitagdes ao ser humano, ele ainda retém a capacidade de
tomar decisdes e adotar posturas diante dessas situagdes. A liberdade humana, nesse contexto,

reside na escolha de como agir, mesmo que as circunstancias sejam adversas.

E evidente que o homem esta submetido a condicionamentos [...]. Nesse
sentido ndo € livre, ndo ¢é estra livre de condicionamentos, € nem sequer esta
livre de algo, sendo que é somente livre para algo, quer dizer, livre para adotar
sua propria postura frente a todos os condicionamentos (Frankl, 1990, p. 123)
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A liberdade nesta compreensdo nao € liberdade “de”, mas sim, liberdade “para”. Nao
somos livres perante os condicionamentos, nao somos livres “de algo”, mas livre “para algo”,
para uma tomada de posi¢ao perante as condigdes e acontecimentos (Frankl, 1989). Essa
liberdade implica em assumir a responsabilidade pelas decisdes tomadas, pois cada momento
vivido ¢ uma oportunidade unica e irrepetivel. Ao conceito de liberdade se atrela o conceito de
responsabilidade, Frankl afirma que nd3o ¢ o homem que pergunta qual o sentido da vida, mas
a vida que pergunta ao homem, e esta pergunta sera respondida quando o homem assume a sua
vida com responsabilidade (Frankl, 2019), da realizacdo de valores, refere-se a um sentido cuja
realizacdo somos responsaveis e também a um ser diante de quem somos responsaveis (Frankl,
2005)

2.1.3  Valores criativos, de vivéncias e atitudes: caminhos para o encontro do sentido

A busca pelo sentido da vida ¢ inerente a condi¢do humana, se manifesta na realizagao
de valores, os quais sdo cultivados através da experiéncia e da vivéncia, e ndo simplesmente
transmitidos por meio de ensinamentos (Frankl, 2011). Essa busca ¢ um percurso que se
enriquece com a vivéncia de trés categorias de valores, sdo eles: de criacao, que se manifestam
na produgdo € na criagdo, quando somos capazes de dar algo ao mundo; de experiéncia, que se
encontram nas experiéncias e nas relagdes, quando descobrimos que além de dar, podemos
receber algo; de atitude, que se expressam nas escolhas e reacdes diante as circunstancias e
limitagdes (Xausa, 2013).

Valores de criagcdo sdo a manifestacdo da capacidade de transformar o mundo. Através
da arte, do trabalho e de outras formas de expressdao, damos contribui¢do ao mundo, construindo
um legado e encontrando um sentido. A frustragdo na realizagao desses valores pode gerar um
vazio existencial e desviar nossa trajetoria.

O 6cio e o ativismo, a desvalorizacdo e a desumanizacgao do trabalho nas mais
diversas formas de funcionalizagdo ou alienagdo, a impossibilidade de
realizagdo do trabalho ou a frustracdo das potencialidades criativas poderdo
levar o homem a despersonalizacdo, a robotizagdo, a produzir o taedium vitae
ou a revolta (Xauza, 2013 p. 178).

\

Os valores de criagdo possibilitam ao homem dirigir-se a sua comunidade, nesse
intercambio se encontra o sentido. O valor de uma obra reside ndo s6 em seu resultado, mas
principalmente, no processo que lhe gera, ou seja, o modo de como ¢ feita é que ¢ importante
(Freitas, 2018).

Por sua vez, os valores de experiéncia se manifestam na gratuidade daquilo que o ser
humano recebe do mundo, suas experiéncias, suas relacdes com outro quando acolhe e

contempla a beleza da natureza, de uma obra de arte, as experiéncias misticas e do amor.
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(Freitas, 2018), em nossa sociedade estamos perdendo a capacidade de vivenciar esse valor, de
acolher o outro, contemplar a natureza e acolher o momento presente com gratidao.

Por fim, os valores de atitude sdo aqueles que surgem quando fatos irreversiveis e
irreparaveis acontecem acima da capacidade humana de supera-lo (Xausa,2013). E o valor que
surge quando nos posicionamos frente a fatalidade da condi¢do humana, quando damos conta
de nossas limitagdes e nos posicionamos diante dos desafios que a vida impde ao ser humano.
A vivéncia desse valor exige uma profunda reflexao sobre a condi¢do humana. Ao reconhecer
a transitoriedade da vida e a inevitabilidade da dor e da culpa, o individuo desenvolve uma
autoconsciéncia que o permite viver de forma mais auténtica e significativa.

2.2 Projeto de Vida: “um fendomeno profundamente pessoal, quanto inevitavelmente

social”

A definicao de projeto de vida utilizado neste texto ¢ oriunda do termo purpose, utilizada
pelo pesquisador William Damon, da Universidade de Stanford, nos EUA. Em portugués essa
palavra pode ser traduzida como “sentido, objetivo, finalidade”. Segundo Aratjo (2009), em
portugués a palavra projetar ¢ a que mais traduz o sentido de purpose, um projeto vital que esta
em consonancia a identidade, aos valores e aos interesses que constituem o individuo.

Essa definicdo de Damon encontra inspiragdo em alguma medida na perspectiva
conceitual de “Sentido da vida” Viktor Frankl (1989b).0 que deve ficar claro ¢ o entendimento
que Damon quis alcangar com a utilizacdo deste conceito, pois para ele o foco estd na
compreensao positiva do incentivo a constru¢ao de um projeto de vida ético, que seja duradouro
e possa auxiliar a organizar pensamentos e agdes, 0s quais estdo intimamente conectados com
os valores de cada sujeito, fundando-se em principios €ticos e que possam sustentar a felicidade
individual do sujeito e a felicidade coletiva (Araujo, 2020).

Projeto de vida ¢ definido por Willian Damon como ‘“uma intencdo estavel e
generalizada de alcancar algo que seja significativo para o eu e gere consequéncias para o
mundo além do eu” (Damon, 2003, p.121). Nesta definicdo o autor afirma que para ser
considerado projeto de vida, ele deve ser direcionado para algo ou alguém além do sujeito, algo
que possibilite uma mudanga no mundo a sua volta. Essa ¢ uma compreensao do projeto de vida
num horizonte do desenvolvimento pessoal e profissional através da constru¢do social, assim
entende que ele organiza e da sentido a vida e “dura tempo suficiente para organizar, motivar e
mobilizar planos, comportamentos e objetivos de curto e longo prazo e conecta-se ao que ¢ mais
central em nossa identidade, assim como apresenta o desejo de impactar o mundo além de si”

(Araujo 2020, p.21).
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A construc¢ao do projeto de vida acontece na intersec¢do de dois campos, a saber: os
interesses dos individuos e os valores da cultura, das outras pessoas e dos projetos coletivos
presentes na sociedade, [...] tanto um fendmeno profundamente pessoal quanto inevitavelmente
social. E construido internamente, ainda que se manifeste na relagdo com os outros. E fruto de
reflexdo interna, ainda que também o seja de exploracdo externa (Damon, 2009, p. 173).

E importante compreender que o projeto de vida nio se estabelece por meio de conceitos
preexistentes, mas, por meio das experiéncias, inclusive, aquelas do cotidiano profissional.
Sendo assim, cumprem, uma fungdo de integragdo direcional, valorativa e instrumental das
orientacdes da personalidade, com as formas possiveis de sua realiza¢do concreta na atividade,
preservando a unidade de sentido geral de toda a atividade da personalidade (D'Angelo, 1986).
2.2.1 Aspectos constitutivos do projeto de vida

A partir dessa compreensao se evidencia trés dimensoes relevantes para a compreensao
do projeto de vida: objetivos, motivacdes e atividade. Bundick (2009) apresenta essas trés
caracteristicas necessarias para o projeto de vida, sdo elas: ter estabilidade, baseados em
objetivos concretos e de longo prazo, ser organizadores e condutores do processo de tomada de
decisdo e do envolvimento nas atividades necessarias para sua concretizagao.

Cabe destacar que, a estabilidade ¢ o oposto da efemeridade, um alicerce solido que une
os objetivos de longo prazo ao resultado desejado, crucial para garantir a coeréncia necessaria
em um percurso repleto de desafios, tanto externos — como as mudangas da vida, do tempo e
das circunstancias coletivas — quanto internos — como as proprias evolucdes e reformulagdes de
objetivos (Araujo, 2020), essa estabilidade nao pode ser confundida com estagnagao, pois esta
sujeito a reformulagdo quando ao modo de realizar a sua intengao.

No que se refere aos objetivos ao longo prazo lembremos que os projetos de vida sao
direcionados para o futuro, e deve ter um longo alcance, devem ter metas concretas que
possibilita que o projeto de vida nao seja somente uma idealizagdo, “[...] onde ndo existe um
projeto de vida maior, objetivos e motivos de curto prazo normalmente levam a lugar nenhum
e logo se extinguem em uma atividade inttil” (Damon 2009, p.54).

O terceiro aspecto caracteristico do projeto de vida se fundamenta na centralidade na
organizagdo ¢ na motivagdo do sujeito. Em outras palavras, o projeto de vida deve organizar e
envolver as escolhas, pensamentos e acoes do sujeito em agdes efetivas e coerentes. Sao esses
aspectos que garantem a efetividade de um projeto de vida, sem compromisso ndo ¢ possivel
perceber a motivacao e a exploracao de novas possibilidades de a¢cdo (Bundick, 2009)

Os projetos de vida sdo processos dindmicos e carregados de personalidade que

depende de outros construtos em evolugdo, a identidade e a interagdo social (Bundick, 2009).
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Dessa forma, tanto o autoconhecimento quanto o conhecimento do mundo sdo fundamentais
para que o individuo, ao identificar as demandas e desafios de seu entorno, possa tomar decisoes
conscientes e eficazes. Ao compreender suas proprias capacidades e limitagdes, seus interesses
e valores, o sujeito estara em melhores condi¢des para definir metas realistas e agir de forma
proativa, contribuindo para a transformagao de sua realidade.

Por sua vez, as dimensdes do projeto de vida sdo: objetivos, motivagdes e atividade,
sentimentos inspiradores ¢ motivadores, eles ocorrem quando temos um objetivo de ordem
superior e significativo, uma motivagdo que provém do desejo de contribuir com o mundo e
praticarmos uma atividade em vista dos objetivos (Malin, 2018)

A primeira dimensao do projeto de vida € a definicdo de um objetivo significativo que
deve estar alinhado com os valores e a visdo de futuro. Sendo aquele que reflete o tipo de pessoa
que quer se tornar € o impacto positivo que deseja ter no mundo (Malin, 2018). A definicao de
um objetivo significativo, conforme proposto por Malin, alinha-se com a busca de sentido de
Frankl. Esse objetivo serve como um propoésito pessoal, uma razao para viver, que vai além de
metas superficiais. Ao alinhar o objetivo com valores e visdo de futuro, a pessoa encontra um
sentido mais profundo em suas a¢des, aproximo assim, a ideia de buscar sentido em uma pessoa
para amar ou uma causa para trabalhar.

Por sua vez, a segunda dimensao do projeto de vida ¢ a motivagao que vai além do eu,
envolvendo o desejo de fazer uma diferenca positiva no mundo, transcendendo objetivos
puramente pessoais. O desenvolvimento de uma identidade moral e social saudavel é crucial,
pois ajuda a alinhar seus objetivos com valores que beneficiam os outros (Malin, 2018). A
motivacao que transcende o "eu" de Malin reflete a autotranscendéncia de Frankl. Ao buscar
fazer a diferen¢a no mundo e alinhar objetivos com valores que beneficiam outros, a pessoa
encontra um sentido mais profundo e duradouro. O desenvolvimento de uma identidade moral
e social saudavel, mencionado por Malin, esta intimamente ligado a ideia de Frankl de viver de
acordo com valores e responsabilidades.

Por fim, a terceira dimensao do projeto de vida € a agdo, enfatizando a importancia de
agir para alcangar objetivos significativos e motivados por valores que vao além do eu. Trata-
se de concretizar nas agdes que tomamos, nao apenas nas intengdes ou planos. Para apoiar essa
dimensdo, ¢ essencial o desenvolvimento de habilidades de autorregulagcdo e protagonismo,
permitindo-lhes organizar suas atividades de forma intencional e focada. A acdo deve ser
acompanhada de reflexdo para garantir que esteja alinhada com os objetivos e valores pessoais,
promovendo um impacto positivo no mundo (Malin, 2018). A agdo reflexiva, que envolve agir

de forma intencional e focada, alinha-se com o conceito de liberdade de vontade de Frankl, essa
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reside na capacidade humana de escolher conscientemente suas agdes e atitudes, mesmo diante
de circunstancias desafiadoras.
2.2.2 Fontes de Projeto de Vida

As fontes de um projeto de vida sdo as forgas motrizes, aquilo que se considera mais
importante, que impulsionam e sustentam nossos objetivos. Sdo aqueles entusiasmos, valores e
interesses que nos movem a agir de forma consistente, estabelecendo metas claras e realizando
acgoOes concretas, com o intuito de alcangar algo que transcenda o nosso dia a dia e deixe um
impacto positivo no mundo (Aratjo, 2020).

A cultura tem um papel relevante na construcao dos projetos de vida, pois o contexto
social que o sujeito estd inserido costuma direcionar as exigéncias pessoas, “ao se engajar em
atividades orientadas pelo projeto de vida no e com o contexto sociocultural, a tendéncia € que
os individuos passem a revisar seus objetivos e os ajustem a realidade e a disponibilidade de
meios para que sejam efetivados” (Aratjo 2020, p. 26).

Nessa perspectiva, sentimentos € emogodes exercem papel relevante que impulsionam
projetos de vida. O prazer que sentimos ao realizar determinadas atividades e a paixdo que
nutrimos por objetivos sdo forcas poderosas que nos motivam a agir de forma consistente e
direcionada, moldando nossas decisoes e acoes cotidianas.

Portanto, sdo variadas as fontes de projetos de vida, em suas pesquisas com adolescentes
Damon (2009), apresenta as seguintes categorias: familia, trabalho, realizagdo académica,
crengas religiosas, esportes, artes, servicos comunitarios, temas politicos e sociais. Cabe
destacar, que estudos realizados com jovens brasileiros, a familia, o trabalho e os estudos
aparecem como principal fontes de projeto de vida (Pinheiro, 2013; Danza, 2014).

Em relagdo aos projetos de vida docentes quando associados a educagdo, provém de
diferentes fontes, sustentar a familia por meio do trabalho, propiciar um ambiente de trabalho
agradavel ou gerar uma sociedade mais igualitaria (Damon,2009), por sua vez, em suas
pesquisas Malin (2018), constata que os professores atribuem diferentes sentido ao seu trabalho
ao longo da carreira, todavia, muitos estabelecem um vinculo entre seus projetos de vida e sua

atividade profissional.
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3.2.3 Projeto de Vida na BNCC

A incorporacdo do Projeto de Vida ao curriculo brasileiro, especialmente apos a
homologacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), configura-se como um dos
movimentos mais significativos no cenario educacional recente. A BNCC estabelece que a
formacao escolar deve favorecer o desenvolvimento integral do estudante, articulando
dimensdes cognitivas, socioemocionais, éticas e praticas. Nesse sentido, o Projeto de Vida
emerge como eixo estruturante da Educacao Basica, sobretudo no Ensino Médio, ao orientar o
estudante na constru¢ao de sentidos para sua trajetoria pessoal, académica e profissional.

O documento normativo destaca que o Ensino Médio deve possibilitar ao jovem uma
compreensdo ampliada de si e do mundo, promovendo escolhas responsaveis e o exercicio da
autonomia. A BNCC indica que o trabalho com o Projeto de Vida inclui o desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao autoconhecimento, a reflexao sobre metas futuras, aos vinculos
comunitarios e a responsabilidade social. Trata-se, portanto, de um componente que ultrapassa
a dimensdo meramente instrumental ou preparatéria, assumindo uma fun¢do formativa
articulada a cidadania e ao protagonismo juvenil.

Além disso, os documentos complementares ao curriculo indicam que o Projeto de Vida
deve ser desenvolvido de forma transversal, continua e integrada as demais areas do
conhecimento. Nessa direcao, o curriculo do Ensino Médio deve apoiar o estudante na
elaboracdo de escolhas académicas e profissionais, mas também no desenvolvimento de valores
éticos, da capacidade de realizar projetos e de se engajar socialmente. Assim, o Projeto de Vida
passa a ser compreendido como uma politica curricular que orienta praticas pedagdgicas
voltadas a formacao integral e a construc¢ao de sentido para a trajetoria escolar.

Essa diretriz normativa encontra ressonancia no campo educacional ao reconhecer que
os jovens vivenciam multiplas transi¢des no presente contexto sociocultural, o que exige da
escola um papel mais ativo no apoio a construg¢ao de horizontes de futuro. A BNCC enfatiza a
necessidade de que o estudante desenvolva competéncias para analisar criticamente sua
realidade, planejar agdes e assumir atitudes responsaveis no ambito pessoal e coletivo. Os
curriculos devem buscar garantir que a formagado oferecida nas escolas considere os desafios
contemporaneos, como a complexidade das escolhas profissionais, as transformagdes sociais ¢
tecnoldgicas e a necessidade de participacdo cidada.

Ao estabelecer o Projeto de Vida como dimensao constitutiva do curriculo, a BNCC
convoca as escolas a criarem condigdes pedagogicas que favorecam o didlogo, a reflexao, a

tomada de decisdes e a construg@o de vinculos. Assim, o Projeto de Vida ndo se reduz a uma
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orientagdo vocacional estruturada, mas constitui um espago de elaboragao subjetiva que envolve
afetos, valores, escolhas, narrativas e expectativas.

O Projeto de Vida no ambito da BNCC permite compreender que a politica curricular
deve dialoga com demandas contemporaneas da juventude e com perspectivas ampliadas de
formagdo humana. A escola, nesse contexto, assume a tarefa de acompanhar os estudantes em
seus processos de construcdo de sentido, oferecendo condi¢cdes para que desenvolvam
autonomia, responsabilidade, criticidade e abertura para o outro. Dessa forma, o Projeto de Vida
se consolida como um componente central para pensar a educagdo brasileira do século XXI,
integrando dimensdes pessoais, sociais € académicas na formacao de sujeitos capazes de agir
com consciéncia e que buscam o sentido da vida.

2.3.1 Projeto de vida de professores e Desenvolvimento Profissional Docente

Ao nos dedicarmos ao estudo do projeto de vida dos professores, pretendo investigar de
que forma um “projeto de vida” Damon (2009) pode contribuir com o DPD. Ter um projeto de
vida ¢ um dos aspectos fundamentais, ndo somente para ter resiliéncia e saide mental, como
também colabora para o bem-estar da pessoa e sua prosperidade em varios aspectos de sua vida
(Aratjo, 2020) e para além de si mesmo. Esse tema se destaca, em virtude do entendimento que
o DPD integra diferentes tipos de oportunidades e experi€ncias, para o crescimento €
desenvolvimento docente (Ferreira 2020), contribuindo assim com o desenvolvimento de uma
identidade profissional, que ndo acontece apartada da dimensao coletiva, sem a qual ndo se deve
falar em desenvolvimento, permitindo o direcionamento de uma vida ativa e dindmica visando
objetivos pessoais e coletivos. Nesse sentido, compreendemos que o projeto de vida deve fazer
parte do processo formativo, consequentemente do DPD (Bronk, 2012; Damon, 2009; Malin,
2014).

O conceito de DPD ¢ compreendido nesta pesquisa como um processo de evolucao e
continuidade, superando a tradicional justaposicdo entre a formagdo inicial e a formacao
permanente (Ferreira, 2020). Neste sentido, ¢ entendido como: “um processo individual e
coletivo que se deve concretizar no local do trabalho do docente: a escola, e que contribui para
o desenvolvimento das suas competéncias profissionais, através de experiéncias de indole
diferentes, tantos formais como informais” (Ferreira, 2020, p. 9). Desse modo, refere-se ao
desenvolvimento relacionado ao crescimento pessoal e profissional (Richit, 2020), incluiu um
conjunto de processos e estratégias que facilite a reflexdo dos professores sobre sua pratica,
gere conhecimentos praticos, estratégicos e sejam capazes de aprender com suas proprias

experiéncias (Ferreira, 2020).
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Para Novoa (1999), o desenvolvimento profissional, ndo € um processo linear, pelo
contrario, consiste em um processo ciclico, continuo e de varias intersecgdes entre o DPD, as
crencas ¢ anseios dos docentes. Nao se deve desenvolver por meio de um “programa de
formac¢do” ou de agdes pontuais, acontece no chdo da escola, na realidade factivel do processo
de ensino aprendizado. Assim, envolve as crengas dos professores, pois estas influenciam a
forma como aprendem e os processos de mudangas vivenciados por eles. Dessa forma, o sentido
desse desenvolvimento depende do contexto de vida e profissional dos docentes, como também,
das politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua atividade (Day, 2001). O trabalho
do professor ¢ de natureza multidisciplinar e multidimensional, exige trabalho emocional e
envolve fatores de influéncia no seu desenvolvimento. Nesta perspectiva, podemos entender
que o DPD engloba;

a formagao inicial, a formagao continuada, a profissionalidade, os processos
de autoformacdo e aprendizagens, ocorre ligada ao contexto de atuagfo,
contextos de desenvolvimento organizacional e curricular, envolve processos
de melhoria de competéncias e atitudes do professor, processos individuais e
coletivos, implica as condi¢oes de trabalho, ocorre no &mbito pessoal, envolve
as historias de vida e a historicidade do sujeito, portanto, da-se também no
social , dd-se numa encruzilhadas de caminhos que tende a unir praticas
educativas, pedagogicas, escolares e de ensino (Ferreira, 2020, p.20).

Portanto, ¢ um conceito multifacetado que abrange diversas dimensdes da vida de um
individuo, sendo influenciado por uma variedade de fatores inter-relacionados. As influéncias
individuais englobam caracteristicas como personalidade, valores, experiéncias de vida e
habilidades, que moldam a forma como cada pessoa percebe e interage com o mundo ao seu
redor. As influéncias coletivas, por sua vez, referem-se ao impacto de grupos sociais, como
familia, amigos, comunidade e cultura, que compartilham normas, valores e expectativas que
influenciam o comportamento individual. As emog¢des desempenham um papel fundamental no
DPD, afetando a forma como as pessoas se sentem e reagem a diferentes situacdes. As
influéncias politicas, sociais, econdmicas e profissionais também exercem um impacto
significativo, moldando o contexto, no qual os professores se desenvolvem. Fatores politicos,
como sistemas de governo e politicas publicas, podem influenciar as oportunidades e restri¢oes
disponiveis para os individuos. Fatores sociais, como desigualdade social, discriminagdo e
normas culturais, podem afetar a autoestima e o bem-estar. Em suma, o DPD ¢ um processo
complexo e dinamico, influenciado por uma interacdo constante de fatores individuais,
coletivos, emocionais, politicos, sociais, econdmicos e profissionais. Compreender essa
multidimensionalidade ¢ fundamental para uma andlise abrangente do desenvolvimento

humano e, em particular, do projeto de vida dos professores.
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Em relagdo ao DPD entendemos que o projeto de vida de professores ¢ construido a
partir da interagdo complexa de todos esses fatores. Compreender essa multidimensionalidade
¢ fundamental para que os professores possam desenvolver projetos de vida significativos,
alcancgar seus objetivos pessoais e profissionais e contribuir para a formagao de cidadaos criticos
e autonomos. Todavia, os inumeros desafios enfrentados pelos docentes em seus contextos
podem de certa forma interferir de maneira significativa nessa compreensao de projeto de vida
(Pimenta, 2002; Gatti, 2010; Tardif, 2014). Devemos levar sempre em consideragao a realidade
dos contextos para ndo delegarmos o docente como unico responsavel pela complexidade do
ato de ensinar, e encontrar sentidos nesta pratica pode ser um elemento central na compreensao
do que vem a ser projeto de vida (Bronk, 2012; Damon, 2009).

2.3.1 Articulagdes entre projeto de vida e Desenvolvimento profissional

O mundo exige do docente respostas para as varias demandas emergentes no seu
contexto, desta maneira, “se v€ diante de inlimeras situagdes as quais precisam adaptar-se, entre
elas as demandas e pressoes externas advindas da familia, do ambiente, do meio social, do
trabalho/escola” (Thiele, 2013, p.7). Com efeito, ha demandas e pressdes externas e internas
que interferem diretamente na sua qualidade de vida e no seu desenvolvimento profissional.
Nesse sentido, entendemos que a construcao de projetos de vida ¢ um caminho para que os
individuos conhegam a si mesmos, suas habilidades, crengas, valores, aspiragdes, € ao mundo
ao seu redor, com suas necessidades, problemas e conflitos (Damon, 2009). Nesse contexto
compreendemos o0 mundo como lugar de atuagdo no qual o professor esta inserido, influenciado
pelas politicas publicas, que por vezes, ndo garantem a expansao de suas vozes (Thiele, 2013).

Ao investigar os principios da Logoterapia, que enfatiza a busca pelo sentido da vida e
o entendimento do homem como ser bio-psico-noetico, compreendemos que esses conceitos
ndo apenas orientam a defini¢do de metas e objetivos pessoais, mas também orientam para
vivéncia dos valores e prevencgdo do vazio existencial. Em relag¢ao a pratica docente, podemos
afirmar que a busca pelo sentido da vida do ser professor encontra-se no ato da propria docéncia.

A partir deste entendimento os projetos de vida desempenham um papel importante na
organizagdo e motivagdo da vida dos sujeitos, mobiliza, portanto, o sujeito a pensar, sentir e
agir de forma eficiente e coerente (Bundick, 2009). Sendo assim, podem possibilitar aos
docentes serem protagonistas de seus proprios desenvolvimentos e contribuir para o seu bem-

estar € bem ser.
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Importar salientar, que as mudangas de épocas sempre sao desafiadoras exigindo novos
modos de relacionamento e vivéncias, principalmente da dinamica social, politica, economica
e saude publica; tais mudangas geram desafios em todas as areas da vida, e a Educacao ¢ uma
das areas que tem recebido interferéncias de tais mudancas, essas que tem desafiado cada dia
mais os docentes a se adaptarem as novas demandas da escola. Com o surgimento dessas novas
demandas exigem mudancas e adaptagdes, até mesmo reconfiguracdes, “encontramo-nos diante
de uma nova forma de ver o tempo, o trabalho, a comunicacao, a relagdo entre as pessoas, a
informacao, as instituigdes, a sociedade” (Imbernon, 2000 p.19). Desse modo, com as mudangas
que vém ocorrendo e reverberam na educacdo, emergem a necessidade da compreensao de
como os professores desenvolvem seus projetos de vida e como estes se relacionam com os
seus DPD.

Refletir sobre a importancia do projeto de vida de professores € como estes colaboram
em atitudes que levam ao autoconhecimento e o desenvolvimento pessoal e profissional,
ajudando assim com a reflexdo e a conscientizagdo sobre o sentido que a educagdo tem para
suas vidas. Compreendemos que o projeto de vida € um instrumento vital nesse processo, posto
que fomenta a defini¢do de metas, valores € uma visdo clara para o futuro, todavia a relagdo
entre projeto de vida e desenvolvimento profissional estd sujeito a muitas dificuldades,
inclusive, aquelas que se referem a melhoria da formacdo inicial e continuada de professores
(Oliveira e Pereira, 2013).

Portanto, a forma como os professores vivenciam sua profissdo € constroem seus
projetos de vida influencia diretamente no ato pedagogico. Professores motivados € com
objetivos claros tendem a criar ambientes de aprendizagem mais ricos e estimulantes para seus
alunos (Bronk, 2012; Damon, 2009; Malin, 2018). Compreender como os professores
constroem seus projetos de vida pode ajudar a identificar os desafios que enfrentam e propor
solucdes para melhorar suas condigdes de trabalho.

Segundo Malin (2018), os professores podem definir distintos projetos de vida, em
diferentes areas, nao exatamente relacionados com a educagao. Contudo, a vinculagdo com seu
trabalho carece permanecer para que seja significativo e assim proporcione encontro de sentido,
com a consequente autorrealizagdo e satisfacdo, na medida que seja perceptivel a sua
importancia para as demais pessoas. O entendimento em relacdo a projeto de vida pode ajudar
a sermos mais conscientes na maneira de olharmos o mundo, nas vivéncias dos valores por
meio das escolhas que fazemos, em um processo permanente de avaliagdo e reconstrugao de
nossas experiéncias de vida, projetos e realizagdes assumindo os desafios possiveis em cada

momento, e tragando metas para constru¢do novos caminhos como docentes.
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A partir do exposto, entendemos que projeto de vida pode ajudar a sermos mais
conscientes na maneira de olharmos o mundo, nos valores que nos asseguram ¢ nas escolhas
que fazemos. E um processo de construgdo e reconstru¢do de experiéncias, projetos e
realizagdes: assumir o sentido em cada momento, e tracar metas para a construcao de novos
caminhos para o exercicio da docéncia.

Neste contexto, a necessidade de projetar estd relacionada ao desenvolvimento pessoal
e profissional. Arantes e Pinheiros (2017), propde que essa questao ¢ essencial e central para a
vida das pessoas, pois torna o sujeito resiliente nos momentos dificeis, em que se apoia em sua
motivagdo e determinagdo para superar obstaculos, ou seja, o individuo conseguir direcionar
suas acoes futuras a motivagdo e persisténcia de agir no presente em conformidade com seus
objetivos e metas.

Refletir sobre o desenvolvimento do projeto de vida de professores do ensino médio €
pertinente, pois nos ajuda a compreender o impacto deste constructo na atuagdo docente. Nossa
proposta, com este trabalho, ¢ levantar e analisar as concepcdes sobre projeto de vida dos
professores do ensino médio, as quais poderao oferecer dados importantes que colaboram com

a compreensao do caminho desses profissionais no exercicio da pratica docente.

3.3 Escola Catdlica — Breve Historico da Educacio Confessional no Brasil

A histdria da educacgdo no Brasil tem suas raizes no inicio da colonizacdo portuguesa,
em 1500. A responsabilidade pela educacdo colonial foi atribuida a Coroa Portuguesa, que, em
1549, trouxe a ordem dos jesuitas para assumir a educagdo e a catequese, solidificando o
processo de ocupacdo do territério. A conexdo entre o desenvolvimento da Colonia e a
implantacdo da educacdo catdlica foi estabelecida desde o inicio, com as medidas

administrativas de Dom Joao III para fortalecer as Capitanias ¢ a missdo de disseminar a fé.
A interface entre o desenvolvimento da Colonia e a instalacdo da educagédo
catdlica no Brasil é desde cedo estabelecida e, de forma mais clara, com as
providéncias administrativas tomadas pelo rei Dom Jodo III para melhorar as

condigdes das Capitanias e consolidar o processo de colonizagdo com a missao
explicita de langar no gentio a semente da fé (Garcia; Capdeville, 2001, p. 21).

A instrucdo jesuitica foi crucial para a formacao da cultura, da educagdo, da identidade
e da sociedade brasileira. Utilizando um método ortodoxo, pautado na tradicao e no humanismo
classico, os jesuitas enfatizaram o principio da autoridade e se dedicaram a uma evangelizagao

eurocéntrica, deixando marcas profundas de unidade social e cultural (Lima, 2017). O acesso
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a educagdo escolarizada era restrito a uma minoria, composta por homens primogénitos, donos
de terras e senhores de engenho. O ensino jesuitico era humanista e erudito, mas muitas vezes
distante da realidade da maioria da populacao pobre e negra escravizada da colonia. O principal
objetivo da agdo jesuitica na América Latina era a evangelizagdo, que se concretizava atraveés
da catequese e da criagdo de missdes para converter os indios. A educagdo oferecida as criangas
indigenas também era estendida aos filhos dos colonos, assegurando a continuidade da fé
catolica na colonia.
Os padres acabaram ministrando, em principio, a educacdo elementar para a
populagdo indigena e branca em geral, educagdo média para os homens da
classe dominante, parte da qual continuou nos colégios preparando-se para o
ingresso na classe sacerdotal, e educacao superior religiosa so para esta tltima.
A parte da populagdo escolar que ndo seguia a carreira eclesidstica
encaminhava-se para a Europa, a fim de completar os estudos, principalmente

da Universidade de Coimbra, de onde deviam voltar os letrados (Romanelli,
2005, p. 35).

Com o tempo, a catequese cedeu espago a educacdo das elites, € os primeiros
representantes da colonia junto a corte portuguesa foram filhos de senhores de engenho
educados no sistema jesuitico. A hegemonia dos jesuitas na educacao catdlica na coldnia durou
cerca de 300 anos, estabeleceu a heranga cultural ibérica a tradigdo escolastica, a submissao a
autoridade e a ordenagdo social como caracteristicas marcantes da educagdo da época.

No século XVIII, a metropole portuguesa se tornou insatisfeita com os jesuitas,
principalmente na colonia, devido a sua oposicdo a escravizacdo de indios e as ideias
anticlericais do enciclopedismo. A expulsdo dos jesuitas em 1759 desestruturou o sistema
educacional brasileiro, e as escolas ficaram fechadas por alguns anos. Segundo Moura (2000,
p. 76):

Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, Pombal reduziu muito as possibilidades
de a Igreja brasileira exercer a agdo educativa que vinha realizando. Mesmo
que outros agentes da Igreja nao tenham sido diretamente impedidos de
continuar a se empenhar na obra da educaggo, devemos lembrar que era muito
escassa a estruturagdo institucional da Igreja no Brasil Colénia, ndo havendo
assim grandes possibilidades de arregimentar novos elementos para o trabalho
educacional: eram poucas as dioceses € pouquissimas existentes, e cada vez
mais restrita a liberdade de aceitacdo da instalagdo no Brasil de ordens e
congregacdes religiosas.

O Marqués de Pombal tinha como meta secularizar e uniformizar o curriculo,
diminuindo a influéncia da Igreja na educagdo. A responsabilidade pelo ensino passou para
ordens seculares e padres, e, no final do século XVIII, as ideias liberais e democraticas da

Europa trouxeram mudangas para o ensino nos seminarios. A Educacdo Catdlica, nesse
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contexto, passou a atender aos interesses da burguesia local e patriarcal em detrimento da
educagao popular, de indios e de escravos, mantendo assim a estratificagdo social.

A aprovacao da Lei de Liberdade de Ensino, em 1854, impulsionou a expansao das redes
de escolas da Igreja, especialmente no ensino secundario, segmento que o Estado ndo conseguia
suprir totalmente. Com a Proclamagdo da Republica, as escolas catdlicas cresceram de forma
notavel. Congregagdes religiosas, em especial aquelas voltadas para a educagdo da juventude,
se instalaram no Brasil. A partir da década de 1930, a instalacao de escolas confessionais por
congregacdes como salesianos, maristas, lassalistas, franciscanas, sacramentinas ¢ ordens como
as carmelitas, atingiu seu apogeu. Nesse periodo, a educagdo catdlica foi considerada pelas
elites como de excelente qualidade, devido a dedicacdo dos religiosos (Alves, 2002). Assim, a
Escola Catolica servia aos interesses do Estado, das classes dominantes e médias, além dos seus
proprios.

No periodo do Estado Novo (1930-1945), a Igreja no Brasil reassumiu sua influéncia
politica e ideoldgica no governo de Getulio Vargas. A Igreja Catodlica se opds aos movimentos
de anarquismo e marxismo que entravam no pais, defendendo a "manutengao da ordem" ¢ a
"promocgdo do progresso nacional". Isso possibilitou uma alianga politica com os ideais de
Vargas. (Gardin, 1995). Nos anos 1950, o crescimento da classe média e da rede publica de
ensino secundario resultou em uma perda percentual de alunos para as escolas confessionais
catolicas. No entanto, isso ndo diminuiu o papel da escola catdlica como formadora de
liderangas nacionais, e a expansdo dessas escolas continuou até a década de 1960.

Em 1962, o Papa Jodo XXIII convocou o Concilio Vaticano II, que resultou, em 1965,

na Declaragdo sobre a Educagao Crista da Juventude (Gravissimum Educationis Momentum).

E verdade que a escola catolica busca, a par das outras escolas, fins culturais
e a formagdo humana da juventude. E proprio dela, no espirito evangélico de
liberdade e de caridade, ajudar os adolescentes para que, a0 mesmo tempo em
que desenvolvem a sua personalidade, cresgam segundo a nova criatura que
sdo em razdo do batismo, e ordenar finalmente toda a cultura humana a
mensagem da salvagdo, de tal modo que seja iluminado pela fé o
conhecimento que os alunos adquiram gradualmente a respeito do mundo, da
vida e do homem (Vaticano, 1965).

Esse documento tratou de elementos caracteristicos da escola catdlica e de seu papel
social e evangelizador. A Igreja superou o clericalismo e se reconheceu como a "Igreja do povo
de Deus," permitindo que os leigos fossem reconhecidos como agentes evangelizadores. A
educacdo se tornou um campo privilegiado para a a¢do de profissionais leigos, e o mundo
secular, incluindo a educagdo, passou a ser visto como um meio de viver o cristianismo

(Vaticano, 2017b). Para implementar a declaragdo conciliar, a Congregag¢ao para a Educagao
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Catdlica interveio nos problemas das escolas, produzindo documentos como "A Escola
Catolica" e o documento "O leigo catdlico testemunha da fé na escola" valorizou o papel dos
leigos. Os pais sao considerados os primeiros e principais educadores dos filhos, com um

direito-dever original.

Sdo os pais os primeiros e principais educadores dos proprios filhos. O seu
direito-dever neste ponto € ‘original e primario com relagdo ao dever dos
outros’. Contudo, entre os meios de educacdo que auxiliam e completam o
exercicio deste direito ¢ dever da familia, a escola tem um valor € uma
importancia fundamentais. A ela compete, em virtude da sua missao, cultivar
com assiduo cuidado as faculdades intelectuais, criativas e estéticas do
homem, desenvolver corretamente a sua capacidade de julgar, a sua vontade
e a sua afetividade, bem como promover o sentido dos valores, favorecer as
justas atitudes e os sabios comportamentos, introduzir no patrimoénio cultural
adquirido pelas geragdes precedentes, preparar para a vida profissional e,
finalmente, alimentar as relagdes de amizade entre alunos de diversa indole e
condi¢ao, levando-os a abrir-se a compreensao reciproca. Por estes motivos a
escola se enquadra na missdo especifica da Igreja. A escola exerce uma fungdo
social insubstituivel. Hoje ainda ela se revela como a resposta institucional
mais importante da sociedade ao direito de cada individuo a educagdo e,
portanto, a propria realizacdo ¢ como um dos fatores decisivos para a
estruturagdo ¢ a vida da propria sociedade. A importancia cada vez maior do
ambiente ¢ dos meios de comunicagdo social, com suas influéncias
contraditorias e por vezes nocivas, o continuo alargar-se do horizonte cultural,
a urgéncia da preparacdo para uma vida profissional cada vez mais complexa,
diversificada e especializada, e a incapacidade crescente da familia para
afrontar por si s6 todos estes graves problemas, tudo isto torna cada vez mais
necessaria a presenca da escola (Vaticano, 1982).

A escola, por sua vez, tem um valor e uma importancia fundamentais como um meio de
educagdo que auxilia e complementa a familia. A missdo da escola ¢ cultivar as faculdades
intelectuais, criativas e estéticas, desenvolver a capacidade de julgar, a vontade e a afetividade,
promover valores, introduzir o patrimonio cultural, preparar para a vida profissional e alimentar
relagdes de amizade entre os alunos. Por esses motivos, a escola se encaixa na missao da Igreja
e exerce uma funcdo social insubstituivel. Ela ¢ a resposta mais importante da sociedade ao
direito de cada individuo a educagdo e ¢ um fator decisivo para a estruturagdo e a vida da
sociedade. A crescente complexidade da vida profissional, a influéncia da midia ¢ a
incapacidade da familia de lidar sozinha com todos esses problemas tornam a presenca da escola
cada vez mais necessaria. A Igreja percebeu que a escola catolica realiza um "servigo pastoral"
ao estabelecer mediagdes culturais fiéis ao evangelho, mas respeitando a autonomia da pesquisa
cientifica.

A comunidade escolar, composta por alunos, familiares, professores, gestores e outros,
deve ter as caracteristicas de uma comunidade cristd. A partir do Concilio, a escola catolica

buscou definir sua identidade como um "verdadeiro e préprio sujeito eclesial," um local de
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evangelizagdo e agdo pastoral ndo por atividades extras, mas pela propria natureza de sua agao
educativa (Alves, 2005). A escola catélica encontrou seu ideal na missdo da propria Igreja,
fundamentando seu projeto educativo no evangelho, na cultura, na valorizacao da vida e no
cuidado da casa comum.

2.3.2 Escola Catolica: Identidade e Natureza

A compreensdo da identidade e da natureza da escola confessional catdlica exige partir
do reconhecimento da educacdo como um direito fundamental da pessoa humana,
intrinsecamente vinculado a sua dignidade, a sua liberdade e a sua abertura ao outro. Conforme
afirma a Gravissimum Educationis, a verdadeira educacao orienta-se simultaneamente para o
fim Gltimo da pessoa e para o bem das sociedades das quais ela participa, articulando formacgao
integral e responsabilidade social (GE, 1). Nesse horizonte, a escola confessional catolica
assume uma missdo educativa que ultrapassa a mera transmissao de conteudos,

comprometendo-se com a formagao plena do ser humano em suas multiplas dimensdes.

Todos os homens, de qualquer estirpe, condicdo e idade, visto gozarem da
dignidade de pessoa, tém direito inalienavel a uma educagdo correspondente
ao proprio fim, acomodada a propria indole, sexo, cultura e tradi¢des patrias,
e, a0 mesmo tempo, aberta ao consorcio fraterno com os outros povos, para
favorecer a verdadeira unidade ¢ paz na terra. A verdadeira educagdo, porém,
pretende a formagdo da pessoa humana em ordem ao seu fim tltimo e, ao
mesmo tempo, ao bem das sociedades de que o0 homem é membro € em cujas
responsabilidades, uma vez adulto, tomara parte (GE,1).

A confessionalidade, nesse contexto, ndo se traduz em proselitismo coercitivo ou na
imposicao de convicgdes religiosas a estudantes, professores e funcionarios de diferentes
origens e crengas. Ao contrario, a escola confessional catdlica compreende a importincia de
testemunhar e expor sua fé de maneira respeitosa, reconhecendo o direito fundamental a
liberdade de consciéncia. A tarefa educativa da escola confessional reside, portanto, em ensinar
a viver no seio da diversidade, acolhendo e valorizando as diferengas individuais. (Xavier,
2012) Essa perspectiva implica a capacidade de distinguir e, ao mesmo tempo, conciliar
diferentes esferas da experiéncia humana: as diversas culturas que compdem o tecido social, o
rigor e a objetividade da ciéncia e a profundidade e o significado da fé. A escola confessional
se propoe a ser um espaco de didlogo e de encontro, onde diferentes visdes de mundo podem
coexistir e enriquecer o processo formativo.

A Declaracao apostolica Gravissimum Educationis (GE, 2007) sobre a Educacao Crista,
fundamenta o compromisso histérico e continuo da Igreja com a educacdo na sua profunda

preocupagdo com o desenvolvimento integral do ser humano. A a¢do educativa catolica almeja
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considerar todas as dimensdes da pessoa — suas qualidades fisicas, morais e intelectuais — e
promover a aquisi¢do gradual de um sentido mais perfeito de responsabilidade para com a
propria vida, cultivada na liberdade e no esforgo continuo (GE 1).

Para alcancar essa integralidade, a escola catolica deve buscar articular o contetido da
educagdo, considerado um "patrimonio da humanidade" (GE 4), com a fé, entendendo todo
espago catolico como um lugar de anuncio do Cristo Ressuscitado. Nessa perspectiva, a escola
catolica educa para que a vida em sociedade seja vivida a luz dos valores do Evangelho, partindo
da experiéncia desses valores no proprio ambiente escolar. Todos os educadores catolicos,
mesmo aqueles que ndo atuam diretamente em escolas confessionais, sdo chamados a ser
testemunhas de fé¢ e de coeréncia com os principios cristaos (GE 7). Compreende-se, assim,
que a Escola Catoélica ¢ parte integrante da Igreja e, como tal, compartilha de sua missao
evangelizadora, aspirando a ser um sinal visivel e uma presenga atuante de Cristo no mundo.

Outro documento basilar para compreender a identidade da escola catolica ¢ a Exortacao
Apostolica “Escola Catolica” (1977), fruto das reflexdes do Concilio Vaticano II. Este texto
oferece diretrizes para que as conferéncias episcopais elaborem projetos educativos que
correspondam as exigéncias da educacdo integral dos jovens (EC, 1977), levando em
consideragdo as particularidades locais e as legislagcdes de cada Estado.

No contexto especifico da América Latina, a V Conferéncia Geral do Episcopado
Latino-Americano e Caribenho, realizada em Aparecida (2007), ressalta a necessidade de
formar leigos missiondrios e identifica a Escola Catolica como um dos espagos privilegiados

para essa formagao, afirma o documento;

A educagdo humaniza e personaliza o ser humano quando consegue que este
desenvolva plenamente seu pensamento e sua liberdade, fazendo-o frutificar
da ordem real. Dessa maneira, o ser humano humaniza seu mundo, produz
cultura, transforma a sociedade e constroi a historia (Aparecida n. 330).

Esse documento, reafirma-se o compromisso com uma educagdo integral, voltada para
a autonomia e a liberdade. Contudo, os bispos constatam um "reducionismo antropologico que
concebe a educagdo predominantemente em fungdo da produgdo, da competitividade e do
mercado” (Aparecida, 2007, n. 328). Diante desse cenario, reafirmam o direito de todos a uma
educagao de qualidade e humanizadora.

De forma geral, a escola confessional catolica na América Latina, diante da complexa
realidade social, é chamada a inserir-se ativamente na sociedade, adotando uma postura de olhar
critico, discernimento a luz dos valores evangélicos e acdo transformadora. Seu objetivo ¢é

formar agentes de mudanca capazes de construir uma realidade mais justa e fraterna a partir da
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vivéncia dos valores do Evangelho. Assim como para toda a Igreja, a promog¢do de uma
educacgao integral, humanizadora, promotora da liberdade e da autonomia para todos constitui
a missdao fundamental de todas as instituigdes educacionais catélicas. (Aparecida,2007)

A escola catolica ¢ convocada, por sua propria natureza e ambiente, a desenvolver
atividades de instru¢do e aprendizagem que privilegiem os valores propostos pelo Evangelho,
mesmo na diversidade dos contextos culturais e na variedade de abordagens pedagogicas. Seu
proposito € colaborar na formagdo do respeito pela dignidade e unicidade de cada pessoa,
buscando o equilibrio entre os aspectos cognitivos, afetivos, sociais, profissionais, éticos e
espirituais.

A Carta Apostolica Desenhando Novos Mapas de Esperanca, do Papa Ledo XIV, reitera
o compromisso da Igreja com a educagdo integral, sublinhando que esta ndo ¢ uma atividade
secundaria, mas o proprio "tecido da evangelizacao". Diante dos desafios globais, o documento
questiona: "Diante das dramadticas situagdes de emergéncia educacional causadas por guerras,
migracdes, desigualdades e diversas formas de pobreza, como nao sentir a urgéncia de renovar
nosso compromisso?" (Ledo XIV, 2025, p. 1). O pontifice refor¢a que a acdo educativa ¢,
essencialmente, uma tarefa comunitaria: "A educagao cristd € uma obra coral: ninguém educa
sozinho" (Ledao XIV, 2025, p. 1). A comunidade educativa — composta por professor, aluno,
familia, pessoal e pastores — converge para gerar vida, impedindo que a agao educativa "estagne
no pantano do 'sempre se fez assim''.

A escola catdlica ¢ um espaco onde a fé se integra ao conhecimento e a vida: "A escola
catdlica ¢ um ambiente em que fé, cultura e vida se entrelagam. Nao ¢ simplesmente uma
instituicdo, mas um ambiente vivo em que a visdo cristd permeia cada disciplina e cada
interacao". No entanto, a missdo da escola ndo substitui o papel original dos pais. Segundo o
Papa, "As escolas catolicas colaboram com os pais, ndo os substituem, porque 'o dever da
educagdo, especialmente da educagdo religiosa, recai sobre eles antes de qualquer outra
pessoa"'. (Ledao XIV, 2025, p. 6)

A abordagem pedagogica deve ter uma visdo antropoldgica integral, que se opde a
qualquer reducionismo. O Papa Ledo XIV detalha essa visao:

A formagdo cristd abrange a pessoa inteira: espiritual, intelectual, afetiva,
social, corporal. Ela ndo opde o manual ao tedrico, a ciéncia ao humanismo, a
técnica a consciéncia, em vez disso, exige que o profissionalismo seja
habitado por uma ética, e que a ética ndo seja uma palavra abstrata, mas uma
pratica cotidiana. A educagdo ndo mede seu valor apenas no eixo da eficiéncia:
ela o mede na dignidade, na justiga, na capacidade de servir ao bem comum.
Esta visdo antropoldgica integral deve permanecer a pedra angular da
pedagogia catolica (Ledo XIV, 2025, p. 2).
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Em um mundo marcado por divisdes, a unidade das instituigdes € vista como uma forca
profética: "Onde antes havia rivalidade, hoje pedimos as instituigdes que convirjam: a unidade
¢ a nossa for¢a mais profética". A Carta Apostdlica conclama toda a rede educativa a assumir a
missdo de atualizagdo e inovacdo, definindo a tarefa central do momento: "Desenhar novos
mapas de esperanca: esta ¢ a urgéncia do mandato" (Ledo XIV, 2025, p. 5).

E nesse rico e multifacetado contexto que a escola confessional catolica se apresenta
como um Jlocus fundamental para a investigagdo sobre o fendmeno projeto de vida de

professores, sua construcao e relagdo com o seu desenvolvimento profissional.

3 COMUNICACAO DOS RESULTADOS

Os resultados das analises realizadas nesta pesquisa sdo apresentados no presente
capitulo a partir de uma organizagdo que nos pareceu mais adequada ao objetivo proposto,
buscando oferecer ao leitor fluidez, coeréncia interna e sentido na leitura. Reconhecemos que
outras formas de apresentacdo dos dados poderiam ser adotadas; contudo, a op¢cao metodologica
aqui assumida mostrou-se mais consonante com a natureza qualitativa e fenomenologica do
estudo, bem como com a complexidade das experiéncias narradas pelos participantes.

Inicialmente, sdo apresentadas as narrativas individuais dos professores colaboradores.
Nessas narrativas, procurou-se evidenciar os acontecimentos, vivéncias e experiéncias
significativas que atravessam sua vida e a sua atuacdo docente. Essa reconstrugdo buscou
respeitar a dinamica propria de cada relato, preservando a singularidade, a pessoalidade e o
modo particular como cada professor encontra sentido a propria experiéncia. Em diversos
momentos, a analise ¢ acompanhada por trechos extensos das falas dos entrevistados, com a
finalidade de tornar o texto mais vivo, favorecer a intersubjetividade e permitir um contato mais
direto com o discurso dos colaboradores.

Em consonancia com os principios éticos que orientam a pesquisa qualitativa com seres
humanos, optou-se pelo uso de pseuddnimos, com o intuito de preservar a identidade dos
participantes e garantir sua confidencialidade, conforme as orientagdes éticas vigentes. Tal
procedimento visa assegurar a integridade dos sujeitos, possibilitando que suas narrativas sejam
analisadas em profundidade, sem exposi¢do pessoal ou profissional. Os pseudonimos adotados
sdo termos oriundos da lingua latina. A escolha do latim justifica-se, primeiramente, pelo
cuidado do pesquisador com essa lingua, o que favorece uma relagdo mais precisa e sensivel
com os significados evocados. Além disso, o latim apresenta reconhecida profundidade

semantica, especialmente no que se refere a conceitos ligados a vida, a esperanga, a luz, ao



54

sentido e a existéncia — dimensdes intimamente relacionadas ao objeto desta pesquisa: o
projeto de vida de professores. Dessa forma, os nomes escolhidos ndo se configuram como
meras substituicdes nominais, mas assumem um carater simbdlico e interpretativo, em

consonancia com a abordagem fenomenologica adotada.
3.1 Apresentacao das Narrativas dos Participantes
3.1.1 Aurélia: “Ensinar € tocar o outro para além do conteudo”

Aurélia, mulher, 54 anos, com especializa¢do concluida, casada, mae de dois filhos e
reside em Salvador. Possui 26 anos de experiéncia docente e atua como professora do Ensino
Fundamental — Anos Finais, tanto na rede publica estadual quanto na rede particular, com carga
horaria total de 40 horas semanais, na area de Matematica.

O encontro com Aurélia ocorreu no proprio Colégio Sacramentinas de Salvador, em um
ambiente ja familiar a professora e integrado ao cotidiano escolar. Desde o inicio da entrevista,
sua fala se apresentou de modo fluido, articulada e reflexiva, como quem esta habituada a narrar
a propria trajetoria a partir da experiéncia vivida. Aurélia ndo se coloca como alguém que
improvisa respostas, mas como alguém que pensa enquanto fala, retomando acontecimentos,
reorganizando memorias. Essa postura favoreceu um relato extenso, no qual vida pessoal,
formagao cultural e pratica docente aparecem profundamente entrelagadas.

A partir de sua narrativa, torna-se possivel identificar que o objetivo central que organiza
a trajetoria de Aurélia consiste em realizar-se na docéncia por meio da mobilizacao e formagao
do outro, sem desvincular essa atuacdo da centralidade da familia em sua vida. Sua fala revela
que o exercicio profissional ndo ¢ compreendido como atividade isolada, mas como espaco
privilegiado de concretizagdo de um projeto que integra cuidado, responsabilidade e
contribui¢do. A realizagdo que descreve ao perceber o aprendizado do aluno, bem como o
planejamento intencional de sua carreira, incluindo o retorno ao Sacramentinas, indicam que
sua atuacdo docente est4 articulada a um nucleo organizador que orienta escolhas, prioridades
e investimentos ao longo do tempo.

Ao ser convidada a falar sobre si mesma, Aurélia inicia sua narrativa retomando sua
propria historia como aluna da instituicdo onde hoje atua como professora. Ela se apresenta ndo
apenas como docente de matemadtica, mas como alguém que foi sendo formada, ao longo do
tempo, por um conjunto de experiéncias familiares, culturais e artisticas que antecedem sua

escolha profissional. Em suas palavras:
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Finalizei o terceiro ano aqui, no Sacramentinas, ou seja, sou ex-aluna do
Sacramentinas. E retornei a casa como professora. Foi realmente um presente,
um privilégio pra mim. Meus pais sempre estimularam muito a leitura, e eu
pratiquei isso de uma forma mais por lazer, por prazer. Além disso, eu sou
contadora de historias também, e pratiquei isso no meu trabalho, que foi um
ganho pra minha profissao.

Chama atengdo, em sua narrativa inicial, o modo como Aurélia compreende sua
formagao para além dos limites formais da licenciatura. Ao falar de sua trajetoria, ela menciona
com naturalidade os treze anos dedicados ao teatro amador, experiéncia que, segundo ela, ndo
foi planejada como preparacao docente, mas acabou se tornando um recurso fundamental para

sua atuagao em sala de aula:

Eu fiz 13 anos de teatro amador. Tudo isso me preparou pra sala de aula. A
forma de falar, de apostar a voz, de respirar, de ndo forcar as cordas vocais.
Isso nao foi pensado, ndo foi proposital. As coisas vao acontecendo.

Ao escutar Aurélia, percebe-se que para ela a docéncia nao se estrutura apenas a partir
do dominio do contetido matematico, mas a partir de uma sensibilidade pedagogica construida
ao longo da vida. A matematica, tradicionalmente associada a frieza dos nimeros, aparece em
sua fala atravessada pela linguagem, pela arte e pela afetividade. Nao se trata, portanto, de uma
professora que “suaviza” o conteudo, mas de alguém que reconhece que o ensino acontece na
relagdo.

Quando fala de sua escolha profissional, Auré¢lia revela um percurso nao linear. Formou-
se inicialmente em engenharia civil, mas relata que, apesar da formagdo técnica, sentia uma
lacuna. O desejo de ensinar permanecia como algo nao resolvido. Esse movimento a levou a
licenciatura em matematica e, posteriormente, a docéncia. Sobre isso, afirma:

Eu gostava muito da minha area de exatas. Fiz civil, mas aquilo ficava sempre
uma falta. Eu gostava de lecionar, eu gostava de ensinar. Ai fui pra minha area,
fiz licenciatura em matematica e ca estou.

Esse “cé estou” ndo soa como acomodacao, mas como reconhecimento de um lugar que
possibilita o encontro de sentido. Aurélia se reconhece na docéncia ndo apenas como profissao,
mas como espaco de realizagdo pessoal. Em sua fala, a familia ocupa um lugar central na
organizacao de sua vida e de suas prioridades. Ao ser questionada sobre o que mais importa em

sua vida, responde de forma imediata.
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Os filhos sdo uma importancia. Apos té-los, eles estdo em primeiro lugar na
minha vida. Os meus filhos, a minha familia, estdo sempre em primeiro lugar.

Ao tentar ordenar aquilo que considera mais importante, Aurélia introduz uma tensao
entre saude e profissao, reconhecendo que essas dimensdes se misturam e, por vezes, entram

em conflito:

Eu diria que satde estd acima da profissao, porque se eu nao estiver bem, eu
ndo consigo fazer meu papel de mae, de filha, de esposa, de professora. Mas,
as vezes, a gente abre mao da saude por causa do trabalho. Entéo isso oscila.

Essa oscilagdo revela consciéncia dos limites humanos e das exigéncias impostas pela
docéncia. Aurélia ndo idealiza a profissdo, tampouco romantiza o sacrificio. Sua fala expressa
a tentativa de sustentar um equilibrio possivel entre cuidar do outro e cuidar de si.

Ao falar da importancia da profissdo em sua vida, Aurélia localiza a realiza¢do docente

no encontro com o aluno e no impacto subjetivo desse encontro:

Quando o aluno chega pra mim e diz: ‘eu ndo gosto dessa sua matéria, ¢ muito
dificil’, e eu digo: ‘me permita ajudar, me permita fazer vocé se apaixonar’. E
ao final do processo ele diz: ‘como eu gostei de matematica com sua
companhia’. Isso é uma realizagdo total pra mim.

Aqui, a matematica aparece como meio de relagdo. Aurélia reconhece que nem todos os
alunos responderdao da mesma forma, mas afirma: “A gente ndo consegue agradar a todos,
6bvio. Mas quando eu vejo que deixei uma semente, que ele vai lembrar de mim com carinho,
eu sinto que consegui meu objetivo.”

Essa compreensdo da docéncia como acdo que se prolonga no tempo atravessa sua
pratica e sua visdo de educagdo. Ao falar dos valores que orientam sua vida, Aurélia destaca a
afetividade como elemento central: “Eu acho que a afetividade ¢ o que torna a minha
matematica um pouco mais leve, mais doce. Porque os nimeros costumam ser muito frios.”

Para Aurélia, o que marca o aluno ndo ¢ apenas o conteudo, mas o modo como ele ¢

acolhido:

As vezes ndo é nem o conteudo matematico, mas aquele momento do cuidado,
do olhar, que ele se sentiu acolhido. As vezes isso ¢ imperceptivel. E 14 na
frente ele chega e diz: ‘a senhora lembra que um dia falou isso na aula?

No presente, Aurélia investe grande parte de seu tempo e energia no trabalho docente,
reconhecendo que a profissdo extrapola o tempo da aula. Planejamento, corregdes, reflexdes e
cuidados fazem parte de sua rotina, assumidos como expressdo de um compromisso com a
propria escolha profissional.

Nesse contexto, torna-se possivel reconhecer aquilo que, na trajetoria de Aurélia,

assume centralidade em seu projeto de vida. Esse nucleo organiza-se em torno da realizacao na
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docéncia por meio da formacao do outro, articulada a importancia atribuida a familia ¢ a busca
por manter equilibrio entre as diferentes dimensodes da vida. Tal orientagdo ndo permanece
apenas no plano das intengdes, mas se expressa em agdes concretas que estruturam seu
cotidiano, como o investimento constante no planejamento das aulas, o cuidado com os vinculos
estabelecidos com os alunos e a dedicagdo continua ao exercicio docente. Desse modo, aquilo
que Aurélia reconhece como mais significativo orienta suas escolhas profissionais e sustenta a
maneira como integra trabalho, relagdes familiares e realizacdo pessoal ao longo de sua
trajetoria.

Ao longo da entrevista, torna-se evidente que o projeto de vida de Aurélia se desenvolve
de forma integrada entre familia, profissdo e outras dimensoes de sua vida como a saade. Nao
ha separagoes rigidas entre essas dimensdes; elas se sustentam mutuamente, em um movimento
continuo de ajuste, aten¢ao e responsabilidade diante da realidade concreta da vida e do trabalho

educativo.
3.1.2 Aurora: “O que eu sou, eu sou aqui e fora daqui”

Aurora, mulher, 59 anos, com especializacdo concluida, casada, mae de uma filha e
residente em Salvador. Possui 38 anos de docéncia e atua atualmente como professora e
coordenadora pedagodgica, abrangendo a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental Anos
Iniciais e Finais, e o Ensino Médio, na rede particular, com carga horaria de 20 horas semanais,
tendo como area principal a Educacao Fisica.

O convite para a participagdo nesta pesquisa foi realizado pessoalmente, no proprio
Colégio Sacramentinas de Salvador, institui¢do na qual Aurora atua h4 décadas e onde construiu
grande parte de sua trajetoria profissional. A entrevista ocorreu no proprio colégio, nos ultimos
horarios de aula, inserida no ritmo cotidiano da institui¢do. O encontro transcorreu de forma
tranquila, sem interrupcoes, favorecendo um relato marcado por espontaneidade e liberdade.
Ao final da entrevista, Aurora afirmou ter se sentido “bem, tranquila, sem problema nenhum?”,
destacando que pdde falar “da minha maneira, do meu jeito”, aspecto que considero relevante
para compreender a densidade e a autenticidade da narrativa produzida.

Aurora se apresenta nao a partir de cargos ou titulos, mas de sua histdria de vida. Ao ser
convidada a falar sobre si mesma, inicia o relato retomando sua origem familiar e um
acontecimento que atravessa toda a sua trajetoria: a morte do pai, quando ainda cursava o ensino

médio. Em suas palavras:
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Meu pai faleceu quando eu estudava aqui nas Sacramentinas, quando eu tinha
17 anos, no ultimo ano, no terceiro ano do ensino médio. E ai minha mée, que
nunca trabalhou, era dona de casa, teve que assumir um bar, que era do meu
pai, junto com meu irmdo de 15 anos, pra sustentar a gente.

Ao narrar esse episodio, Aurora ndo o apresenta como um evento isolado, mas como
uma experiéncia que exigiu uma reorganizagao profunda da dindmica familiar. Ela e a irma
mais velha permaneceram estudando, ao mesmo tempo em que assumiam o cuidado da casa e
o apoio a mae. Esse periodo aparece em sua fala como um tempo de amadurecimento precoce,
no qual a experiéncia da perda se converteu em responsabilidade e unido. Ao ser questionada

sobre quando percebeu a importancia da familia em sua vida, Aurora reconhece:

Nao sei se tem um momento exato, mas talvez com 18 anos, por causa disso
tudo, de a gente ter que se virar, de dar for¢a a minha mae, eu tomei consciéncia
da importancia da familia, dessa unido, de estar junto.

Escutando Aurora, chama atencdo o modo como esse acontecimento biografico ndo ¢
narrado com tom de sofrimento, mas como uma experiéncia que a colocou diante da vida em
sua dimensao mais concreta. A partir desse evento, parece ter se configurado um modo de estar
no mundo marcado pela aten¢do ao outro e pela disposicdo para responder as exigéncias da
realidade.

Essa disposi¢do aparece de forma clara quando Aurora fala de sua juventude e de sua
formagdo universitaria. Ainda estudante de Educagdo Fisica, relata ter se envolvido
espontaneamente em acdes de voluntariado, sempre movida pelo desejo de ajudar e estar em
acao:

Na faculdade, quando tinha essas questdes de voluntariado, eu sempre
participava. Era entregar fruta no final de corrida, alguma coisa assim. Eu
sempre gostei de estar ajudando, de ser prestativa. Eu gosto muito da agfo.
Vamos fazer, levantar as mangas e vamos indo.

Essa inclinagdo para a agdo ndo se restringe a um traco de personalidade, mas revela
uma postura existencial diante da vida. Aurora parece se reconhecer como alguém que nao se
acomoda diante das situacdes, mas que busca responder de forma concreta aquilo que se
apresenta.

Sua trajetéria profissional se desenvolve inteiramente no campo educacional. Apds a
graduagdo, inicia sua atuacdo docente e constréi uma longa carreira em escolas confessionais,
especialmente no Colégio Sacramentinas, onde permanece hé mais de trinta anos. Ao longo
desse percurso, atua em diferentes niveis da educacao basica e, posteriormente, assume a funcao
de coordenagdo pedagdgica. Ao falar sobre essa transi¢do, Aurora faz questdo de destacar um

aspecto que considero central para compreender sua concepgao de docéncia:
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Quando me convidaram para ser coordenadora, eu disse que aceitava, mas nao
como a anterior, que era s6 coordenadora. Eu ndo admitia ser coordenadora sem
dar aula. Se dissesse que tinha que ser s6 coordenadora, eu nao aceitava.

Essa afirmacdo revela uma recusa clara em dissociar a fun¢do de coordenacdo da
experiéncia concreta da sala de aula. Para Aurora, ser professora constitui o nucleo de sua
identidade profissional, e qualquer fungao de gestdo so faz sentido se permanecer enraizada no
cotidiano educativo. Ao comentar essa experiéncia, ela mesma reconhece que essa escolha
exigiu reorganizacao de horarios e responsabilidades, mas afirma: “Eu diminui a carga horaria
de aulas e a de coordenagdo, e a gente foi dando um jeito”.

Quando convidada a falar sobre aquilo que considera mais importante em sua vida,
Aurora responde de forma direta e sem hesitacdo: “Familia, Deus e amigos”. A ordem
apresentada ndo aparece como uma enumeragao casual, mas como expressao de um horizonte
de valores ja interiorizado e vivido. Ao aprofundar essa resposta, Aurora articula essas
dimensdes com sua historia pessoal e como foi sendo formada ao longo do tempo,
especialmente no contexto de uma educagdo atravessada pela experiéncia religiosa:

Eu sempre fui criada numa familia catélica. Minha mée sempre levou a gente.
Fiz primeira eucaristia, crisma. E estudar em colégios confessionais também
ajudou muito. Isso fortaleceu a fé, deu uma base. Eu fui vendo que isso dava
uma forga, um animo especial. Estar perto de Deus, participar das missas,
fazer adoragao, isso da um up na gente.”

Ao escutar esse trecho, torna-se evidente que a fé, para Aurora, ndo se apresenta como
um elemento periférico ou meramente cultural, mas como uma experiéncia estruturante de sua
maneira de interpretar a vida. A referéncia a “base” e ao “4nimo” indica que a vivéncia religiosa
funciona, em sua trajetoria, como fonte de sustentacdo existencial diante das exigéncias do
cotidiano. Nao se trata de um discurso doutrinario, mas de uma experiéncia que atravessa o
modo como compreende a si mesma, 0s outros e o proprio trabalho educativo.

Aurora também destaca que, em sua experiéncia concreta, amizade e familia ndo se
configuram como esferas separadas, mas como realidades que se entrelagam e se fortalecem
mutuamente, constituindo uma rede de apoio afetivo e relacional que sustenta sua vida
cotidiana. Essa compreensao relacional da existéncia aparece de forma recorrente ao longo de
sua narrativa e se projeta diretamente em sua pratica profissional, especialmente na maneira
como valoriza os vinculos, o cuidado com o outro ¢ a constru¢do de ambientes de confianca no
espaco escolar. Nesse sentido, as dimensdes que ela nomeia como mais importantes nao
permanecem restritas ao ambito privado, mas funcionam como referéncias vivas que orientam

suas escolhas pedagogicas e sua forma de presenga junto aos alunos e colegas.
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Quando questionada sobre os valores que orientam sua vida, Aurora os enuncia de forma
clara: “amor, compreensdo, amizade, empatia ¢ f¢”. A enumeragdo ndo aparece como um
repertorio genérico, mas como um conjunto de referéncias que se articulam internamente. Ao
refletir sobre eles, Aurora explicita que tais valores ndo se apresentam de maneira isolada, mas
nascem de uma mesma raiz afetiva e ética, na qual o amor ocupa posicao fundante. Em suas

palavras:

A empatia vem muito do amor, desse amor que vocé sente pelo outro, até por
quem vocé nao conhece, mas vocé ndo deixa de querer o bem daquela pessoa.

Nesse ponto de sua narrativa, percebe-se que o amor ndo ¢ compreendido como
sentimento difuso, mas como uma disposicdo concreta de querer o bem do outro,
independentemente da proximidade ou da reciprocidade imediata. A empatia, portanto, nao
surge como mera habilidade relacional, mas como desdobramento de uma atitude interior que
orienta 0 modo como Aurora se posiciona diante das pessoas e das situagdes. Trata-se de um
horizonte ético que amplia o olhar para além dos vinculos mais proximos e sustenta uma postura
de atengdo ao outro como alguém digno de cuidado.

Esses valores, contudo, ndo permanecem circunscritos ao ambito privado. Ao longo de
sua fala, Aurora evidencia que eles atravessam diretamente sua atuagdo docente e influenciam
decisdes pedagogicas cotidianas. Ela reconhece que o modo como seleciona contetidos, conduz

atividades e se relaciona com alunos e familias é permeado por esse horizonte axiolégico:

Isso impacta na maneira de dar aula, na maneira de atender um aluno, uma
familia. As vezes eu trabalho com musica e penso: essa ndo ¢ uma musica
legal. E a miisica do momento, mas néo ¢ legal. Entdo por que nio oportunizar
outra musica, uma historia, um video que va impactar eles para o bem?

Ao comentar esse exemplo, torna-se evidente que Aurora assume a docéncia como
espago de mediagao ética e cultural. A escolha de uma musica, de um video ou de uma narrativa
ndo ¢ percebida por ela como decisdao neutra ou meramente didatica, mas como gesto formativo
que pode contribuir — ou ndo — para o crescimento humano dos estudantes. Nesse sentido, o
critério pedagdgico nao se reduz a eficacia dos processos de aprendizagem, mas incorpora a
preocupacgdo com aquilo que considera verdadeiro, bom e formativo para as criancas. O que se
observa, portanto, ¢ uma coeréncia entre valores pessoais e pratica profissional, na qual a sala
de aula se configura como extensdo concreta de uma postura existencial orientada pelo cuidado
e pelo desejo de bem para o outro.

Ao ouvir Aurora, percebo uma educadora que assume conscientemente a

responsabilidade de orientar, mesmo quando isso significa contrariar expectativas imediatas.
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Ela reconhece que nem sempre essa postura ¢ compreendida, mas afirma manter suas escolhas
por convicgao, nao por reconhecimento externo.

No que se refere ao projeto de vida, Aurora ndo apresenta um plano estruturado em
termos de metas profissionais ou ascensao de carreira. O que emerge também em sua narrativa
¢ a questdo do cuidado no presente. Atualmente, ela identifica como prioridade o cuidado com
a saude mental e fisica, compreendendo-o como condigdo para continuar vivendo com
autonomia no futuro:

Meu projeto de vida hoje € o cuidado mental e fisico. Eu quero, depois de sair
da escola, ainda ter saide pra viajar, pra viver bem. Nao adianta viver cem anos
e estar toda problematica, em cima de uma cama, dando trabalho pros outros.

Esse cuidado aparece articulado a responsabilidade com os outros. Aurora demonstra
preocupacao explicita em ndo se tornar um peso para a familia e em continuar podendo cuidar
de quem esta ao seu redor. Ao falar sobre o futuro, afirma: “Eu vivo muito o momento, gosto
do momento, mas ¢ o momento pensado. Nao ¢ aquele momento louco que depois tem
consequéncia.”

As agdes atuais de Aurora revelam um investimento concreto na questdo do cuidado.
Ela relata dedicar grande parte de seu tempo ao trabalho, mesmo fora do espaco escolar: “A
pessoa trabalha até uma hora da tarde, mas em casa eu fico pensando, fazendo coisa,
trabalhando.” Além disso, destaca a importancia da formacdo continua como resposta aos
desafios da educacao contemporanea, especialmente no contexto da inclusdo: “Se aparece um
desafio, um menino com dificuldade, eu tenho que correr atrds. Tenho que estudar, fazer
formacao, ler mais, assistir mais coisas.”

Aurora diz que para um futuro imediato deseja garantir autonomia a filha, realizar
viagens em familia e viver experiéncias significativas. Além disso, vai realizar seu sonho uma
viajem internacional, por ocasido de seus 60 anos, sua fala revela entusiasmo, decisdo e
consciéncia de si: “Eu disse: se Deus quiser, no meu aniversario de 60 anos eu vou estar em
Machu Picchu. Vou sozinha, mas vou.”

A partir da narrativa apresentada, torna-se possivel identificar aquilo que, no momento
atual de sua vida, se configura como centralidade voltada para o futuro: a familia. e Aurora,
esse nucleo de importancia articula-se ao desejo de permanecer vivendo de forma ativa e
significativa, preservando sua saude, seus vinculos e sua contribuicdo no campo profissional.
Esse objetivo ndo se apresenta apenas como inten¢do futura, mas se expressa em acdes
concretas realizadas no presente. Entre elas, destacam-se o investimento continuo em formagao,

a dedicacdo cotidiana a pratica docente, o cuidado com a satude fisica e mental e a dedicagdo a
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sua familia, sendo assim, sua forma de projeto podemos identificar como objetivo significativo
voltado para o presente,

Ao longo de toda a entrevista, torna-se evidente que Aurora compreende sua vida como
uma unidade. Ela mesma explicita isso ao afirmar: “O que eu sou, eu sou aqui ou eu sou fora
daqui. Nao tem como separar.”. Sua trajetoria revela uma vida orientada ndo por metas externas
rigidamente definidas, mas por uma atencao constante a realidade e as pessoas que dela fazem
parte, sustentada por uma disposi¢do permanente de responder a vida tal como ela se apresenta.

3.1.3 Lumiar: “Enquanto nao esta pronto, eu estou caminhando”

Lumiar, homem, 28 anos, com ensino superior concluido, solteiro, sem filhos e reside
em Salvador. Conta com 4 anos de experiéncia docente e atua como professor do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e Finais, na rede particular, com carga horaria de 40 horas
semanais, lecionando Lingua Inglesa para turmas do 3°, 4°, 5° ¢ 9° anos.

O encontro com Lumiar ocorreu no proprio Colégio Sacramentinas de Salvador, espaco
no qual o professor atua hd pouco tempo, mas onde ja se encontra inserido de modo ativo no
cotidiano escolar. A entrevista aconteceu de forma tranquila, sem interrup¢des, permitindo que
o professor falasse de si com liberdade. Ao longo da conversa, Lumiar demonstrou certo
cuidado ao elaborar suas respostas, como quem pensa enquanto fala, revisitando ideias e
ajustando palavras, num movimento de reflexdo ainda em curso. Diferentemente de narrativas
marcadas por uma trajetoria consolidada, sua fala revela um percurso em construcio,
atravessado por expectativas, proje¢des e decisdes que ainda estdo sendo tomadas.

Quando convidado a falar sobre si mesmo, Lumiar inicia a narrativa a partir de sua
pratica docente. Ele se apresenta como alguém atento ao ambiente da sala de aula, buscando

equilibrio entre proximidade e autoridade, liberdade e responsabilidade. Em suas palavras:

Eu tento levar sempre para um campo um pouco mais descontraido, porque
eu sei que em muitas situacdes os alunos ficam receosos de participar, ficam
com vergonha. Entdo eu procuro deixar o ambiente o mais agradavel possivel,
mas nao baguncado, porque sendo eles vao confundir essa intimidade com
liberdade e vao acabar achando que podem fazer o que eles querem.

Essa preocupacao revela um professor que compreende a sala de aula como espago
relacional, no qual o clima pedagdgico influencia diretamente o processo de aprendizagem. Ao
mesmo tempo, sua fala indica uma atengao constante aos limites, como se estivesse sempre
calibrando sua postura para ndo perder o controle da situagdo. O ensino, para Lumiar, parece

exigir esse ajuste permanente entre abertura e contengao.
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Quando se desloca da sala de aula para falar de si enquanto pessoa, Lumiar se define
pela simplicidade. Nao recorre a grandes narrativas ou acontecimentos extraordinarios, mas
menciona interesses cotidianos que compdem seu modo de estar no mundo:

Eu sou uma pessoa simples. Eu gosto de arte no sentido de musica, artes
visuais, eu gosto de tocar instrumentos, eu gosto de assistir filmes, séries, eu
gosto de jogar. Sdo coisas simples.

Essa simplicidade ndo se traduz em auséncia de ambi¢do, mas em uma forma auténtica
de se relacionar com a vida. Lumiar ndo se apresenta como alguém acomodado, mas como
alguém em constante movimento. Ao ser questionado sobre o que considera mais importante
em sua vida, sua resposta aponta imediatamente para o futuro:

Esperanca de conseguir algo melhor. Eu vivo sempre procurando
conseguir algo melhor. Eu vejo muitas pessoas que ja t€ém tudo e ficam

acomodadas. Como eu nao tenho tudo ainda, eu estou sempre a procura
do novo, do desconhecido. Entdo eu sempre procuro me superar.

Essa fala revela uma tensao constitutiva em sua trajetéria: o desejo de alcangar algo que
ainda ndo foi conquistado. Diferentemente de participantes cuja narrativa se ancora em valores
consolidados ou em escolhas ja estabilizadas, Lumiar fala a partir da falta, daquilo que ainda
estd por vir. Seu discurso se organiza em torno da ideia de busca.

Quando convidado a concretizar essa busca, Lumiar ¢ bastante direto ao afirmar que a
independéncia financeira ocupa um lugar central em sua vida. Ele explica essa prioridade de
maneira minuciosa, associando-a a segurancga e a possibilidade de construir outros aspectos da
vida:

Eu busco independéncia financeira, isso viria através de um bom emprego, de
uma estabilidade. Um emprego em que vocé ndo fique preocupado se vai ser
despejado daqui a uma semana, daqui a seis meses. Conseguir um emprego
fixo, indeterminado, isso vai dar uma seguranga legal.

Para Lumiar, a independéncia financeira nao ¢ um fim isolado, mas uma condigdo para
outros projetos: lazer, viagens, constituicdo de familia, conforto material. Ele proprio reconhece
que ja vive uma relacao estavel e que esse aspecto de sua vida ja comeca a se concretizar, mas
afirma que a estabilidade econdmica ainda € uma lacuna a ser preenchida:

Eu acho que a independéncia financeira estaria em primeiro lugar, ndo
porque as outras coisas sejam menos importantes, mas porque elas ja

estdo ali, mais concretas. A independéncia financeira vindo, ela vai abrir
portas para outras coisas.
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Ao falar sobre quando essa prioridade se tornou clara, Lumiar localiza um momento de
virada em sua propria maturidade. Ele relata que apenas a partir dos 25 anos passou a se
perceber como adulto, reconhecendo a necessidade de mudar hébitos e assumir
responsabilidades:

Eu percebi depois que adquiri essa maturidade realmente de adulto. Ali entre

0s 25 e 26 eu ja percebi que as coisas ndo eram como o adolescente enxerga.
Foi ali que eu me vi como adulto e pensei: tenho que virar a chave.

Esse reconhecimento marca uma mudanga significativa em sua narrativa. A partir desse
ponto, Lumiar passa a falar de escolhas, planejamento e projegoes de longo prazo. Ainda assim,
ele demonstra certa dificuldade em nomear seu projeto de vida. Quando questionado

diretamente sobre isso, afirma:

Eu acho que eu estou trabalhando nele, mas enquanto ele estd sendo
desenvolvido, a gente ndo enxerga. Eu acho que s6 vou conseguir enxergar
esse projeto depois que ele estiver pronto.

Essa afirmacao revela uma compreensao processual do projeto de vida. Para Lumiar, o
projeto de vida ndo se apresenta de maneira clara enquanto a vida estd em andamento. Ele se
percebe em movimento, alcangando alguns objetivos, conquistando outros, mas sem uma visao
totalizante do percurso. Ainda assim, reconhece avancgos concretos: “Eu ja sou formado, ja
tenho certificado internacional, tenho fluéncia. Eu acho que as coisas estdo caminhando como
devem estar.”

Ao projetar o futuro, Lumiar fala de desejos bastante concretos: construir uma familia,
ter uma casa confortavel, criar um ambiente que produza memorias afetivas. Ao mesmo tempo,
associa esses desejos a responsabilidade: “Eu gostaria de prover nao s6 o basico, mas o lazer.
Construir uma familia tem que ser feito com sabedoria, com responsabilidade.”

Sua fala sobre o futuro revela um desejo de equilibrio entre provisdao material e cuidado
relacional. Esse cuidado aparece novamente quando fala dos valores que orientam sua vida.
Para Lumiar, a integridade moral ocupa um lugar fundamental:

Eu procuro sempre ser uma pessoa honesta, integra aos meus valores. Vejo
muita gente que nao tem necessidade de passar a perna nos outros, mas passa.
Eu reprovo muito isso. Um bom carater ¢ primordial.

Esses valores, segundo ele, se conectam diretamente & maneira como deseja construir
sua familia e se relacionar com os outros. A independéncia financeira, nesse contexto, aparece

como consequéncia de um modo correto de viver e trabalhar:



65

Se vocé tem um bom carater, vocé constréi um ambiente familiar acolhedor.
A independéncia financeira é consequéncia do seu trabalho e das relagdes que
vocé constroi.

No campo profissional, Lumiar reconhece que esses valores influenciam sua atuacao
como educador. Ele afirma ter consciéncia de que, gostando ou nao, exerce influéncia sobre os

alunos e, por isso, busca manter uma postura ética e profissional no ambiente escolar:

Eu procuro sempre ter uma postura diferente da que eu tenho em casa no
ambiente de trabalho. Nao gostaria de influenciar os alunos pessoalmente, mas
pedagogicamente.

Ao falar do cotidiano da docéncia, Lumiar destaca o peso do trabalho que ultrapassa os
limites da escola. Planejamento, corregdes e reunides fazem parte de sua rotina, muitas vezes

invadindo fins de semana e momentos de descanso:

O professor sempre traz trabalho pra casa. Isso € um pouco cansativo, as vezes
frustrante. Chega um final de semana que vocé quer descansar e tem que ficar
focado no trabalho.

Diante disso, ele relata a tentativa de equilibrar trabalho, lazer e convivéncia social,
reconhecendo que esse equilibrio ainda esta sendo construido. Seus planos futuros incluem,
inclusive, a possibilidade de transitar para a area de tecnologia, buscando melhores condi¢des
financeiras, sem descartar a docéncia: “Eu gostaria de entrar na area de programagao, porque ¢é
uma area financeiramente agradével. Quero me desenvolver e decidir se isso ¢ um plano A ou
B.”

Ao imaginar-se no futuro, Lumiar expressa o desejo de ser lembrado como alguém
responsavel, inspirador e acolhedor: “Eu espero ser um sujeito do bem, um sujeito responsavel,
que inspire. Um chefe de familia que seja provedor, mas também acolhedor.”

Nesse percurso, torna-se possivel reconhecer aquilo que, no momento atual, assume
centralidade no projeto de vida de Lumiar. Seu relato evidencia que a busca por independéncia
financeira e estabilidade profissional organiza grande parte de suas decisdes e expectativas
futuras. Tal orientagdao ndo se apresenta apenas como aspiragao distante, mas se traduz em agoes
concretas realizadas no presente, como o investimento em formagao, o empenho no trabalho
docente e a abertura para novas possibilidades profissionais, especialmente na area de
tecnologia. Desse modo, o caminho que Lumiar vem construindo revela um movimento de
planejamento e responsabilidade diante do futuro, no qual suas escolhas atuais procuram criar
as condi¢des necessarias para alcancar autonomia, constituir familia e ampliar suas experiéncias

de vida.
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Ao final da entrevista, Lumiar relata que a experiéncia de falar sobre seu projeto de vida
o levou a organizar pensamentos que normalmente permanecem implicitos. Ele descreve a
sensagao de ter colocado “as cartas na mesa”, como se pudesse, pela primeira vez, olhar para o
proprio percurso de maneira mais clara. Sua narrativa revela uma vida em movimento, marcada
por busca, expectativa e responsabilidade, na qual o projeto de vida ainda estd sendo construido

no proprio caminhar
3.1.4 Spes: “Eu permaneg¢o porque sei por que estou aqui”

Spes, mulher, 59 anos, divorciada, mae de um filho e reside em Salvador. Possui 38 anos
de docéncia e atua atualmente como professora do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, na rede
particular, com carga horaria de 20 horas semanais, lecionando multiplas disciplinas.

A entrevista com Spes ocorreu no proprio Colégio Sacramentinas de Salvador, em um
ambiente silencioso e recolhido, condizente com o modo como a professora se apresenta ao
longo de toda a conversa. Sua fala se desenvolve com um ritmo proprio, pausado, reflexivo,
como quem se permite olhar para a propria trajetoria sem pressa.

Na narrativa de Spes, identifica-se como objetivo central permanecer na docéncia como
expressao concreta de esperancga ativa e responsabilidade intergeracional, contribuindo para a
formagdo de pessoas e para a constru¢do de um mundo mais humano. Sua permanéncia no
trabalho educativo nao se reduz a dimensao profissional, mas se sustenta em valores aprendidos
na familia e na fé, que organizam sua agdo presente e orientam seu horizonte futuro.

Ao ser convidada a falar sobre si mesma, Spes ndo inicia pela profissdo nem pela
formagdo académica. Sua narrativa comega a partir da forma como aprendeu a olhar o mundo,
especialmente no contexto familiar. H4, em sua fala, uma forte referéncia aos valores recebidos
dos pais, que aparecem como base para a maneira como enfrenta as dificuldades da vida e do
trabalho. Ao falar do contexto atual da educacdo, Spes expressa com clareza o peso que sente

diante da realidade social que atravessa a escola:

Literalmente, tem horas que isso ¢ muito desanimador. A violéncia muito
proxima da sala de aula, os valores muito perdidos, a falta de humanidade, a
falta do olhar carinhoso, afetuoso com o proximo. As pessoas sdo muito
imediatistas e ndo percebem que, as vezes, pequenas coisas podem causar um
dano tdo forte no outro.

Essa fala ndo surge como uma queixa isolada, mas como um diagnostico atento da
realidade. Spes demonstra consciéncia do contexto em que esta inserida e ndo minimiza as

dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar. Ao mesmo tempo, nao se coloca numa posi¢ao
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de desalento absoluto. Logo apds reconhecer o cansago e o desgaste, ela introduz um elemento

que atravessa toda a sua narrativa: a esperanca aprendida e cultivada ao longo da vida.

As vezes eu me sinto cansada em relacdo a isso, ndo posso negar. Mas eu
aprendi com meus pais que o outro dia sempre tem uma coisa a mais pra gente
aprender. E o que motiva é a esperanca, a f¢ mesmo, de que novos dias virdo.

Ao escutar Spes, torna-se evidente que a esperanca, para ela, ndo ¢ sindnimo de
ingenuidade ou fuga da realidade. Trata-se de uma postura ativa, construida no confronto com
as dificuldades. Sua fé aparece como sustenta¢ao para continuar, ndo como garantia de auséncia
de problemas. Ela mesma reconhece que as batalhas fazem parte do caminho: “Se teremos
batalhas, vamos ter que enfrenta-las. Mas que no final da tempestade, dias mais ou menos virao,
com certeza. Eu acredito nisso.”

Essa crenga sustenta sua permanéncia na docéncia, mesmo em contextos adversos. Spes
ndo idealiza a profissdo nem nega o sofrimento que atravessa o cotidiano educativo. Ao
contrario, sua fala revela uma professora que conhece o peso da realidade, mas que escolhe
permanecer a partir de um sentido que ultrapassa o imediato.

Quando questionada sobre o que a motiva a continuar, Spes desloca o foco de si mesma
para as geragOes futuras. Seu horizonte de realizacao ndo se limita ao presente, mas se projeta
para além dele:

Eu acredito nisso porque eu quero ver meus filhos vivendo essa alegria de
estar num mundo melhor. Os meus netos, os herdeiros disso tudo, vivendo
num mundo melhor.

Para Spes, a propria vida estd inserida numa trama maior, que envolve filhos, netos,
alunos e aqueles que ainda virdo. Sua permanéncia no trabalho educativo aparece, assim, como
uma forma de responsabilidade historica, ainda que expressa em gestos cotidianos e silenciosos.

Ao ser provocada a refletir explicitamente sobre o que entende por projeto de vida, Spes
constroi sua resposta de maneira gradual, sem recorrer a definigdes prontas. Sua fala se organiza
a partir da experiéncia:

Nossa, € muita coisa. Um projeto de vida € a gente criar caminhos, meios, para
alcangar objetivos. E eu acho que os jovens perderam um pouco isso. Acho
que € isso que esta faltando. A gente esta tentando resgatar esses objetivos de
vida.

Essa resposta revela uma preocupagdo pedagogica que extrapola o contetido curricular.
Spes percebe a auséncia de projeto de vida nos jovens como um problema central da educagao
contemporanea. Em sua fala, o projeto de vida ndo ¢ apenas uma questdo pessoal, mas um

desafio coletivo, que atravessa a escola e a sociedade. Ela reconhece que muitos jovens vivem
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imersos no imediatismo e na falta de horizonte, o que, em sua percepgao, fragiliza as escolhas
€ 0 compromisso com o futuro.

Ao falar de sua propria trajetoria, Spes demonstra que sua vida foi sendo construida a
partir de projetos pensados, ainda que respeitando o tempo de maturacao de cada um. Quando
questionada se seu projeto de vida impactou sua carreira profissional, responde de forma direta:
“Sim, sim.”

E, ao aprofundar essa resposta, revela um desejo antigo, sustentado ao longo dos anos:

Eles estdo dentro dos meus objetivos, dentro dos meus projetos. Eu me
programei para voltar ao Sacramentinas como professora. Eu dizia pra minha
mae: um dia eu vou voltar a ensinar no Sacramentinas. E consegui.

Essa afirmacgdo revela uma dimensdo importante de sua narrativa: a capacidade de
esperar. Spes ndo descreve seu percurso como algo improvisado ou fruto do acaso, mas como
resultado de um desejo mantido ao longo do tempo, acompanhado de preparagdo e
perseveranca. Ao mesmo tempo, ela reconhece que nem todos os projetos se realizam da mesma
forma ou no mesmo ritmo: “Alguns projetos eu ndo consegui alcangar ainda, mas eles estdo 4.
E eu estou trabalhando para chegar até eles.”

Esse “trabalhar” aparece em sua fala de maneira concreta e abrangente. Nao se trata
apenas de esfor¢o profissional, mas de cuidado com diferentes dimensdes da vida: “Estou
trabalhando dinheiro, economias, satde, porque eu preciso estar saudavel. Estou trabalhando
porque estou pensando em ter mais tempo para investir nesses projetos que estavam ali quietos
para o tempo certo.”

A nog¢do de tempo ocupa um lugar central em sua narrativa. Spes demonstra uma
compreensdo clara de que cada fase da vida exige respostas diferentes. Ao falar do momento
atual, afirma: Agora ¢ hora de eu acionar esse meu projeto de vida, porque agora ele chegou no
tempo disso.

Essa percep¢do do tempo oportuno revela uma postura marcada pelo discernimento.
Spes ndao demonstra ansiedade em antecipar etapas, tampouco resignagao diante das
dificuldades. Sua fala expressa uma confianca amadurecida, construida a partir da experiéncia
e sustentada pela fé.

Na maneira como Spes narra sua trajetoria, a docéncia aparece como espago de
transmissdo ndo apenas de conteudos, mas de humanidade. Sua presenga na escola se
caracteriza por um cuidado atento com o outro, por uma escuta sensivel e por uma esperanga
que nao se impde, mas se oferece. Ao falar de si, Spes raramente se coloca no centro da

narrativa. Seu olhar se desloca constantemente para os outros — os alunos, os jovens, os filhos,
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0s netos — como se o sentido de sua propria vida se realizasse nesse movimento de abertura e
responsabilidade diante da realidade que lhe ¢ confiada.

A analise da narrativa de Spes permite compreender que sua trajetoria se configura como
um objetivo significativo centrado no presente. Sua motivacao esta orientada por razdes que
ultrapassam interesses exclusivamente pessoais — especialmente o desejo de contribuir para a
formagao das novas geragdes — e encontra expressao concreta nas agdes que realiza atualmente
no exercicio da docéncia. Spes ndo apenas afirma a importancia da educacdo ou manifesta
esperanca em um mundo melhor, mas permanece efetivamente engajada no cotidiano escolar,
enfrentando desafios e reorganizando sua vida a partir dessa escolha. Embora mencione
expectativas relacionadas ao futuro, como o desejo de que filhos, netos e alunos possam viver
em um mundo melhor, ndo se evidencia em sua narrativa a formulagdo de um projeto claramente
delineado para além do tempo presente, tampouco aparecem indicagdes explicitas sobre o que
pretende realizar apds o periodo de aposentadoria. Dessa forma, o sentido que orienta sua
trajetoria se manifesta sobretudo na maneira como vive e assume sua atuagdo atual, revelando
um compromisso que se realiza no presente ¢ se sustenta pela coeréncia entre motivagao,

valores e pratica cotidiana.
3.2.2 Vita: “Eu preciso estar inteira para cuidar”

Vita, mulher, 43 anos, possui ensino superior concluido, casada, mae de dois filhos em
idade escolar e reside em Salvador. Conta com 20 anos de experiéncia docente e atua como
professora do Ensino Fundamental Anos Iniciais, na rede particular, com carga horaria de 20
horas semanais, lecionando multiplas disciplinas.

O contato inicial com Vita ocorreu no proprio Colégio Sacramentinas de Salvador,
espago onde exerce atualmente a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O convite
foi feito presencialmente e prontamente acolhido. A entrevista realizou-se no proprio colégio,
ao final do turno, em um horario que ja se inscrevia no cotidiano da instituigdo. O encontro
transcorreu de modo sereno, sem interrupgoes. Ao final Vita comentou que a entrevista a fez
“voltar em muitas coisas da vida”, reconhecendo que falar de si mesma despertou memorias,
sentimentos e reflexdes que habitualmente permanecem diluidos no cotidiano.

Na narrativa de Vita, torna-se evidente que seu objetivo central se organiza em torno de
cuidar da familia e preservar o equilibrio existencial, sustentando a vida profissional como meio
para manter vinculos, espiritualidade e bem-estar. Sua trajetoria revela forte engajamento no

presente, especialmente no cuidado dos filhos e na organizacdo da vida cotidiana, ainda que o
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horizonte futuro se configure mais como desejo de desaceleracdo do que como expansao
estruturada.
Vita se apresenta a partir de uma autopercepcao fortemente marcada pela relagdo com o
outro. Ao ser convidada a falar sobre quem ¢, afirma:
Vita € uma pessoa muito humana. Eu sou uma pessoa que gosta de pessoas.
Eu olho para o outro com cuidado. Tenho esse cuidado no olhar para o outro,

porque também gosto que as pessoas me olhem com esse olhar de cuidado e
de carinho.

Essa fala inicial ja anuncia um trago que atravessa toda a entrevista: o cuidado como
eixo organizador de sua maneira de existir. Vita se reconhece como alguém que constroi
vinculos, que acolhe e que agrega. Ao falar de sua casa e de sua familia, refor¢a essa dimensao
relacional: “Sou uma pessoa que agrega as pessoas da minha familia pra minha casa o tempo
inteiro”. Tal postura aparece como uma escolha consciente, mas também como resposta a
experiéncias vividas desde a infancia.

Ao retomar sua histéria familiar, Vita menciona ter crescido em um contexto marcado
pela separacao dos pais e por responsabilidades assumidas muito cedo. Um elemento central
desse periodo ¢ a condi¢do de sua irma mais velha, surda, e a luta cotidiana da mae para
sustentar e cuidar dos filhos. Em um trecho longo e significativo de sua fala, relata:

Eu fui uma crianca de pais separados. Minha irma mais velha ¢ surda. Eu via
a luta da minha mée, mée solo, com uma filha surda, eu, um irméo mais novo.
Minha mée era muito catdlica, muito amorosa, muito guerreira. Eu precisava
ter maturidade pra ajudar minha mae. Eu me sentia muito responsavel pelos
meus irmaos, inclusive pela minha irma mais velha.

Ao escutar esse relato, chama atencdo o modo como Vita descreve a infincia ndo como
um tempo de protecao, mas como um periodo em que ja se exigia maturidade, responsabilidade
e atenc¢ao ao outro. A figura materna emerge como referéncia ética profunda, alguém que, apesar
das dificuldades, sustentava a familia com firmeza, amor e fé. Vita reconhece essa influéncia

de forma explicita:
Eu nunca vi minha mae falar mal de ninguém. Nunca vi ela brigar com
ninguém. Mesmo com todas as dificuldades, era uma pessoa amorosa,
positiva. Chorava nos momentos de desespero, mas sempre firme. Até hoje,

quando eu ndo sei resolver uma situagdo, eu falo com minha méae e ela me
orienta.

A presenca dessa mae aparece como exemplo para sua vida adulta. Vita afirma desejar
“ser um pouquinho do que ela ¢”, reconhecendo nela um coragdo “maior do que ela mesma”.
Esse desejo parece atravessar suas escolhas pessoais e profissionais, configurando uma ética do

cuidado que se estende ao trabalho docente.
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No campo da formagdo, Vita relata que sua escolha pelo magistério foi profundamente
influenciada pela mae, que nao pode concluir seus proprios estudos, mas nutria grande
admiracao pela profissdo docente. Ao recordar esse periodo, afirma:

Eu fiz magistério muito por influéncia da minha mae. Ela queria ter feito, mas
ndo concluiu. Ela dizia que eu ia gostar, que eu ia me sentir feliz. Ela tinha
livros de magistério em casa, de metodologia, e aquilo tudo me encantava.

O magistério ¢ descrito por Vita como um periodo de encantamento, mas também de
enfrentamento de limites pessoais. Extremamente timida, reconhece que precisou lidar com o
desafio da exposi¢cdo e da comunicacao, o que a levou, posteriormente, a buscar a graduagao

em Comunicagao Social:

Eu sou extremamente timida. Pra mim foi um desafio enorme fazer
magistério. Eu fui pra comunicag@o justamente pra trabalhar isso, pra aprender
a falar, perder a vergonha.

Esse movimento revela uma trajetdria marcada por deslocamentos e escolhas arriscadas,
nem sempre confortaveis. Vita relata ter trabalhado desde muito jovem para custear seus
estudos, enfrentando dificuldades financeiras significativas e a desconfianga de pessoas
proximas:

Eu trabalhei muito cedo. Trabalhava como professora e pagava minha

faculdade. Fiz comunicagdo numa universidade particular. Tive muita
dificuldade financeira. Muitas pessoas duvidaram que eu ia conseguir.

Ao narrar esse periodo, Vita ndo constréi uma narrativa fantasiosa, mas reconhece o
papel fundamental do apoio recebido, especialmente da mae e do marido. Pequenos gestos
cotidianos, como ajuda com os filhos ou apoio financeiro pontual, aparecem como decisivos
para que pudesse continuar sua formacao e sua atuagdo profissional.

No presente, Vita descreve uma reorganizacdo consciente de sua vida profissional,
motivada principalmente pelas necessidades dos filhos adolescentes. Ao decidir deixar o turno

da tarde, reconhece ter feito uma escolha dificil, porém necessaria:

Chegou um momento que eu falei: eu preciso priorizar eles. Eu trabalhava o
dia todo e eles ficavam sozinhos em casa. Entdo eu deixei o tumo da tarde pra
dar esse suporte.

Essa decisdo revela um modo de compreender o trabalho ndo como fim em si mesmo,
mas como dimensdo que precisa ser constantemente ajustada as exigéncias da vida familiar.
Vita reconhece que essa escolha implicou perdas financeiras e reorganiza¢do da rotina, mas

afirma ter sido um passo coerente com aquilo que considera mais importante.
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Quando questionada sobre o que ocupa lugar central em sua vida hoje, Vita aponta trés
dimensodes: familia, espiritualidade ¢ bem-estar. Ao desenvolver essa resposta, articula essas
dimensodes de forma integrada:

Minha familia mesmo, a minha familia e a possibilidade de estar cuidando da
minha familia, de trabalhar para cuidar, de estar bem para cuidar deles, de estar
bem para exercer a minha fungao profissional bem também.

A espiritualidade aparece como sustentagdo cotidiana, profundamente enraizada em sua
historia familiar: “E uma casa que reza, ¢ uma familia que reza. E eu sou uma professora que
traz isso também. Eu falo pros meus alunos que o momento da oragao ¢ um dos momentos mais
importantes.” Essa dimensdo espiritual se articula com a necessidade de estar bem consigo
mesma, o que Vita identifica como condi¢do para cuidar do outro: “Vocé precisa saber quem
vocé €, estar bem com vocé, pra conseguir gerir tudo isso bem também”.

Ao falar de seus projetos futuros, Vita demonstra desejo de aprofundamento
profissional, mencionando a decisdo de iniciar uma pds-graduacdo em Neuropsicopedagogia,
motivada tanto por sua experiéncia em sala de aula quanto por vivéncias pessoais relacionadas
as dificuldades de aprendizagem dos filhos:

“Essa questao das dificuldades de aprendizagem me chamou muita aten¢do. Em sala de
aula isso estd muito gritante hoje. As criangas trazem demandas muito especificas.”

Em um horizonte mais distante, Vita expressa o desejo de desacelerar o ritmo de vida e
de habitar um espago marcado pela tranquilidade e pela presenca:

Meu sonho ¢ ir morar no interior, num lugar bem tranquilo, muito verde,
com barulho de péssaro. Eu e meu marido. Quero acordar sem prazo,
sem cobranga.

Esse desejo se articula com uma critica implicita a logica de urgéncia permanente que
atravessa o cotidiano docente. Vita afirma desejar um tempo em que possa “sentar, escutar, estar
inteira”, sem a pressao constante de tarefas e demandas.

Quando convidada a refletir sobre aquilo que ocupa lugar central em sua vida, Vita nao
responde a partir de metas profissionais ou conquistas externas, mas indica trés dimensdes que,
em sua experiéncia, organizam concretamente o cotidiano: familia, espiritualidade e bem-estar.
A forma como nomeia esses elementos ja revela que ndo se trata de esferas separadas, mas de
um campo integrado de responsabilidades e sentidos que se sustentam mutuamente. Ao
desenvolver sua resposta, explicita essa interdependéncia:

Minha familia mesmo, a minha familia e a possibilidade de estar cuidando da
minha familia, de trabalhar para cuidar, de estar bem para cuidar deles, de estar
bem para exercer a minha fungdo profissional bem também.
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Nessa sua fala, o cuidado aparece como eixo organizador da existéncia. Nao se trata
apenas de prover materialmente, mas de estar presente ¢ em condigdes de sustentar relagdes. A
repeticdo do verbo “cuidar” evidencia que, para Vita, o trabalho, a saide emocional e a vida
familiar ndo competem entre si; antes, constituem dimensdes que precisam estar minimamente
alinhadas para que uma ndo inviabilize a outra. A maternidade, nesse contexto, ndo surge como
evento periférico, mas como experi€ncia que reconfigura prioridades e redefine 0 modo como
distribui tempo, energia e atencao.

A espiritualidade ¢ apresentada como sustentagdo cotidiana, profundamente enraizada
na historia familiar. Ao falar de sua origem, Vita ndo descreve praticas isoladas, mas um

ambiente doméstico marcado por uma cultura de oracao:

E uma casa que reza, ¢ uma familia que reza. E eu sou uma professora que
traz isso também. Eu falo pros meus alunos que o momento da orag¢do é um
dos momentos mais importantes.

O modo como se expressa indica que a experiéncia religiosa ndo ¢ vivida apenas no
ambito privado, mas atravessa sua presen¢a pedagogica. Nao se trata de impor contetdos
confessionais, mas de reconhecer que a espiritualidade funciona, para ela, como fonte de
centramento e orientagdo. Essa base parece oferecer um lugar de retorno diante das exigéncias
do cotidiano escolar, permitindo que a agao educativa nao se reduza a execucao de tarefas, mas
seja sustentada por um sentido mais amplo.

Essa dimensdo se articula com outra necessidade que Vita explicita de maneira
recorrente: estar bem consigo mesma como condic¢do para cuidar do outro. Em suas palavras:
“Vocé precisa saber quem vocé €, estar bem com vocé, pra conseguir gerir tudo isso bem
também.” Aqui, o cuidado deixa de ser apenas direcionado para fora e passa a incluir um
movimento de interioridade. A consciéncia de si aparece como requisito para sustentar as
multiplas demandas que atravessam sua vida — ser mae, professora, esposa, profissional em
formagdo. O bem-estar ndo ¢ descrito como busca de conforto, mas como equilibrio minimo
que possibilita continuar respondendo as responsabilidades assumidas.

Ao falar de seus projetos futuros, Vita demonstra que essa reorganizacgao de prioridades
nao implica afastamento da dimensdo profissional. Pelo contrario, hd um desejo explicito de
aprofundamento, especialmente diante das demandas que encontra em sala de aula. Ela
menciona a decisdo de iniciar uma pos-graduagdo em Neuropsicopedagogia, motivada tanto
por observacdes do cotidiano escolar quanto por experiéncias vividas no ambito familiar:

Essa questdo das dificuldades de aprendizagem me chamou muita atengao.

Em sala de aula isso estd muito gritante hoje. As criangas trazem demandas
muito especificas.
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O interesse pelo tema nao nasce apenas de uma exigéncia institucional, mas de um
encontro entre experiéncia profissional e vivéncia pessoal. As dificuldades de aprendizagem
dos filhos funcionam como lente que amplia sua sensibilidade para situacdes semelhantes entre
os alunos.

Ao aprofundar essa reflexdo, torna-se ainda mais evidente que Vita ndo organiza sua
vida a partir de metas profissionais ou conquistas externas, mas a partir de dimensdes que
estruturam concretamente seu cotidiano. Sua narrativa indica que as escolhas foram sendo
feitas, inicialmente, em resposta as circunstancias concretas da vida, sem a elaboragao explicita
de um plano estruturado. Contudo, ao revisitar o proprio percurso, passa a identificar um
movimento consciente de organizagdo da existéncia em torno daquilo que considera essencial:

Talvez eu ndo tivesse antes um projeto muito estruturado. Mas hoje eu acho
que sim. A partir do momento que eu deixei de trabalhar a tarde pra dar suporte
aos meus filhos, isso € um projeto.

Nesse trecho, o projeto de vida ¢ apresentado como decisdo concreta que reorganiza
prioridades e redefine o uso do tempo. A escolha de reduzir a atuagdo profissional para
acompanhar mais de perto a vida dos filhos revela uma hierarquizacao de valores que se realiza
na pratica cotidiana.

A partir de sua narrativa, torna-se possivel reconhecer aquilo que, no momento atual de
sua trajetdria, assume centralidade em seu projeto de vida. Esse nucleo organiza-se em torno
do cuidado com a familia e da busca por manter um equilibrio que lhe permita sustentar, de
forma responsavel, as diferentes dimensdes de sua vida. Tal orientacdo ndo permanece apenas
no plano das intengdes, mas se manifesta em decisdes concretas tomadas no presente. Entre
elas destacam-se a reorganizagao de sua jornada de trabalho para acompanhar mais de perto o
crescimento dos filhos, o investimento em formacao continuada diante das demandas
educacionais contemporaneas e a atengao ao proprio bem-estar emocional e espiritual. Desse
modo, aquilo que Vita reconhece como essencial orienta suas escolhas cotidianas e sustenta a
maneira como procura integrar maternidade, vida pessoal e pratica docente ao longo de sua
trajetoria.

Ao longo da entrevista, Vita retorna repetidamente a ideia de estar inteira. Inteira para a
familia, inteira para os alunos, inteira para si mesma. Essa expressdo, recorrente em sua fala,
indica uma busca persistente por unidade existencial diante das multiplas demandas que
atravessam sua vida. A inteireza, nesse contexto, ndo significa auséncia de conflitos, mas a

tentativa de ndo se fragmentar entre papéis que competem entre si. O desejo de presenca plena
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aparece como critério orientador de suas decisdes, mesmo quando tais decisdes implicam
limites, rentncias e reorganizagdes praticas.

Seu relato revela, assim, uma busca constante por integragdo entre vida pessoal e
profissional. A maternidade ndo surge como interrupcao da trajetéria docente, mas como
acontecimento que reconfigura o modo de exercer a profissdo e de compreender o proprio
trabalho educativo. O cuidado, frequentemente mencionado por Vita, ndo aparece como
discurso abstrato, mas como pratica cotidiana, sustentada por escolhas concretas e, por vezes,
custosas. Essa postura parece enraizada em uma historia marcada por responsabilidades
assumidas precocemente, por vinculos familiares fortes e por uma espiritualidade vivida de
maneira encarnada — isto €, presente nas pequenas decisdes, nos modos de relacdo e na forma
como interpreta as circunstancias.

Nesse horizonte, o projeto de vida de Vita vai se delineando como um movimento
continuo de composicao entre diferentes vocacdes que coexistem: ser mae, ser professora, ser
esposa, ser alguém que busca permanecer fiel aquilo que reconhece como essencial. A inteireza
que menciona ndo se apresenta como estado ja alcangado, mas como dire¢do existencial que

orienta suas escolhas e sustenta seu modo de estar no mundo e de exercer a docéncia.
3.2. DISCUSSAO

Este capitulo tem como finalidade aprofundar a compreensao das narrativas,
estabelecendo um didlogo critico e sistematico com o referencial tedrico que fundamenta esta
pesquisa. As narrativas partiram de uma pergunta que orientou todas as entrevistas realizadas
nesta pesquisa: qual o objetivo mais importante a ser realizado em sua vida? A simplicidade
aparente da questdo revelou-se, ao longo das conversas, profundamente mobilizadora. Ao
responderem, os professores foram convidados ndo apenas a enumerar metas, mas a identificar
aquilo que reconhecem como eixo organizador de suas escolhas, prioridades e
responsabilidades.

A partir dessa pergunta fundamental, cada participante revisitava sua trajetoria,
percorrendo acontecimentos marcantes, decisdes dificeis e experiéncias que se impuseram
como determinantes. Ndo se tratava de extrair um plano previamente sistematizado, mas de
favorecer o reconhecimento de um horizonte que, muitas vezes, ja estava presente na
experiéncia, ainda que ndo nomeado explicitamente. O projeto de vida, nesse contexto, ndo
apareceu como construcdo arbitraria da subjetividade, mas como algo que vai sendo encontrado
na relagdo concreta com a realidade, nas circunstancias que exigem resposta e nos vinculos que

solicitam compromisso.
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Ao longo das entrevistas, tornou-se perceptivel que esse objetivo considerado mais
importante se articula com diferentes dimensoes da vida dos participantes. Em alguns relatos,
a familia ocupa posicdo central; em outros, a dimensdo espiritual se apresenta como
fundamento; ha ainda aqueles em que o trabalho docente emerge como espaco privilegiado de
realizagdo. Saude, bem-estar, responsabilidade social e crescimento profissional também
aparecem como campos nos quais o projeto de vida se concretiza. Esses dominios ndo surgem
isolados, mas frequentemente entrelagados, compondo uma rede de prioridades que se
influenciam mutuamente.

Do mesmo modo, as narrativas revelam formas distintas de configuracdo dos projetos
de vida. Em alguns casos, percebe-se um eixo claramente definido que organiza as demais
escolhas; em outros, observa-se uma dindmica mais tensionada, marcada pela necessidade de
equilibrar responsabilidades concorrentes. Ha projetos que se apresentam com maior
estabilidade e continuidade ao longo do tempo, enquanto outros evidenciam processos de
reorganizacdo diante de acontecimentos significativos. Essas diferen¢as ndo indicam maior ou
menor coeréncia, mas expressam modos singulares de responder as circunstancias vividas.

Optou-se por preservar, tanto quanto possivel, a estrutura interna de cada relato,
mantendo trechos extensos das falas dos participantes. E na linguagem concreta, nas imagens
evocadas e nas énfases repetidas que se deixam entrever os e€ixos que estruturam suas vidas.
Cada narrativa carrega um ritmo proprio e uma forma particular de integrar vida pessoal e
atuacgdo profissional, permitindo ao leitor acompanhar o movimento pelo qual o objetivo mais
importante vai sendo reconhecido e explicitado.

Em cada trajetdria, procurou-se evidenciar como o objetivo central reconhecido por
cada participante se concretiza em agdes presentes e se projeta em decisoes futuras. Nao apenas
0 que consideram mais importante, mas como isso se traduz no modo como organizam o tempo,
assumem responsabilidades, realizam escolhas profissionais, reordenam prioridades familiares
ou investem em formagao e cuidado pessoal. Tornou-se possivel perceber tanto os motivos da
realizacdo — aquilo que ¢ reconhecido como bem maior, como dire¢ao desejada e horizonte de
plenitude — quanto os motivos da agdo, isto €, as razdes concretas que impulsionam decisdes
cotidianas e sustentam perseveran¢a diante das dificuldades. Ao dar voz a esses professores,
busca-se compreender como o projeto de vida ndo permanece no plano ideal, mas se manifesta
em praticas atuais e em expectativas futuras, configurando a docéncia como espago concreto
onde o sentido encontrado na realidade ganha forma, continuidade e expressdo historica na

propria trajetoria.
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Apos esse panorama geral das entrevistas, vamos tratar de aspectos que se revelaram
invariantes, no primeiro momento, serdo examinados esses elementos nas narrativas dos
professores participantes, evidenciando dimensdes que atravessam suas experiéncias e
contribuem para compreender a configuracao de seus projetos de vida. Tais elementos emergem
tanto da descrigdo das vivéncias relatadas quanto das reflexdes que os proprios participantes
elaboram acerca de suas trajetorias.

Em um segundo momento, a discussao volta-se para a relagao entre projeto de vida e
desenvolvimento profissional docente. Nessa etapa, algumas narrativas serdo retomadas de
maneira mais aprofundada, com o objetivo de evidenciar como o objetivo central que orienta o
projeto de vida se articula as escolhas realizadas, as agdes presentes e a organizagdo da trajetoria
ao longo do tempo.

3.2.10 Projeto de Vida Docente como Direcionamento Existencial

Neste primeiro momento da discussdo, busca-se destacar como o projeto de vida se
manifesta nas narrativas dos participantes como uma dire¢do existencial que organiza suas
trajetorias ao longo do tempo. Mais do que identificar metas pontuais ou intengdes declaradas,
interessa perceber de que modo os relatos revelam uma orientagdo que atravessa escolhas,
sustenta permanéncias e articula diferentes dimensdes da experiéncia. Assim, o projeto de vida
aparece menos como um plano previamente estruturado € mais como uma direcdo que se
constroi progressivamente na relacdo entre valores, experiéncias e decisdes concretas.

Como sabemos, para Damon (2009), o projeto de vida envolve uma inten¢do
relativamente estavel que mobiliza esforgos consistentes e produz implicagdes que ultrapassam
os interesses imediatos do sujeito. Assim sendo, o projeto de vida oferece uma diregao que
orienta escolhas e confere continuidade a trajetoria pessoal ao longo do tempo. Nas narrativas
analisadas, observa-se que essa dire¢do se manifesta de formas distintas entre os participantes,
mas em todos os casos aparece como referéncia a partir da qual interpretam suas experiéncias
e orientam suas acoes.

Na narrativa de Aurélia, essa dire¢do se expressa de maneira particularmente clara na
articulacdo entre valores pessoais e pratica profissional. Ao refletir sobre sua trajetoria, a
participante evidencia que sua permanéncia na docéncia ndo se explica apenas por
circunstancias externas, mas por uma orientacdo mais profunda vinculada ao desejo de
contribuir para a formacao das pessoas. Essa direcdo se manifesta na coeréncia entre suas

escolhas formativas, sua atuagao profissional e a forma como compreende o sentido do ensinar.
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Em sua experiéncia, o trabalho docente torna-se um espago de realizagdo de valores que
orientam sua vida.

Ao mencionar a importancia da familia e das relagdes construidas ao longo de sua
trajetoria, evidencia-se que essa dire¢do existencial também se sustenta em diferentes vinculos:
familiares, profissionais e pedagdgicos. O apoio da familia, a convivéncia com colegas de
trabalho e os reencontros com ex-alunos aparecem como experiéncias que reafirmam o
significado de sua trajetoria docente. Nessa articulacdo entre trabalho e relagdes interpessoais,
observa-se aquilo que Frankl (2011) descreve como a descoberta de valores que se realizam
para além do proprio sujeito. Para o autor, a existéncia humana se orienta por significados que
transcendem a individualidade, sendo justamente nessa abertura ao outro que a vida encontra

sentido.

Essa compreensdao do projeto de vida como direcionamento existencial também se
manifesta, ainda que com conteudos distintos, nas narrativas dos demais participantes. Em
Aurora, por exemplo, observa-se que sua trajetdria ¢ orientada pela busca de equilibrio entre
diferentes dimensdes da vida, especialmente a familia, a saude e a realizagdo profissional. Esses
elementos aparecem como referéncias que organizam suas prioridades e decisdes ao longo do
tempo, indicando que sua trajetdria se estrutura a partir de um horizonte de sentido que integra
diferentes responsabilidades e escolhas.

Na narrativa de Spes, os valores aparecem como referéncias importantes na forma como
interpreta sua trajetdria e orienta suas decisdes. Ao refletir sobre sua historia, a participante
destaca elementos como responsabilidade, tranquilidade e fidelidade a propria identidade, que
sustentam sua maneira de viver e de se posicionar diante das escolhas ao longo da vida.
Contudo, a presenga desses valores ndo indica necessariamente a configuracdo de um projeto
de vida estruturado em torno de um horizonte futuro de longo prazo. O que se evidencia em sua
narrativa ¢ antes uma orientacao existencial ancorada no presente, na busca por viver de forma
coerente com aquilo que considera essencial. Mesmo diante das mudangas associadas ao
processo de aposentadoria, sua trajetoria revela uma continuidade marcada pela fidelidade a si
mesma e pela valorizagdo das experiéncias que compdem o cotidiano. Nesse sentido, mais do
que a projecdo de metas futuras, observa-se uma vida organizada em torno do significado
atribuido aos momentos vividos no presente.

De modo semelhante, na narrativa de Vita, o projeto de vida aparece associado a
centralidade do cuidado com as pessoas e a busca por contribuir para o desenvolvimento

humano. Esse horizonte de sentido orienta tanto suas escolhas pessoais quanto profissionais,
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revelando que determinadas experiéncias e relagcdes assumem maior significado em sua
trajetoria. Assim, o projeto de vida se manifesta como uma direcao que confere unidade as suas
escolhas e permite interpretar suas experiéncias a partir de um horizonte mais amplo de
significado.

Ja na narrativa de Lumiar, essa dire¢do existencial aparece vinculada a busca por
desenvolvimento pessoal e estabilidade de vida. Em seu relato, o participante identifica metas
relacionadas ao crescimento profissional e a ampliacdo de oportunidades como referéncias
importantes para sua trajetoria. Essas metas orientam suas escolhas no presente, especialmente
no investimento em formagao e na busca por novas possibilidades profissionais, indicando que
sua trajetoria se organiza em relagdo a um horizonte de realizacdo que reconhece como
significativo.

Importa destacar que esse direcionamento existencial ndo se restringe ao campo
profissional. Nas narrativas, observa-se que aquilo que orienta a trajetoria dos participantes
envolve um horizonte mais amplo de sentido que integra diferentes dimensdes da vida, como
relagOes familiares, valores pessoais, crengas e responsabilidades assumidas ao longo do tempo.
A docéncia aparece frequentemente como um espago privilegiado de realizacao desse horizonte,
mas nado esgota o significado do projeto de vida. Assim, a direcao identificada nos relatos diz
respeito @ maneira como cada participante compreende e orienta sua propria existéncia,
articulando vida pessoal e atuacdo profissional em uma mesma trajetoria.

Consideradas em conjunto, as narrativas indicam que, embora os contetidos especificos
variem entre os participantes, todos apresentam algum tipo de direcdo existencial que orienta
suas trajetorias. Em cada caso, essa dire¢do assume configuragdes distintas — podendo estar
relacionada a formacdo de pessoas, ao equilibrio entre diferentes dimensdes da vida, a
fidelidade a propria identidade, ao cuidado com o outro ou a busca por desenvolvimento e
estabilidade. Entretanto, em todos os relatos observa-se que os participantes interpretam suas
experiéncias e organizam suas escolhas a partir de um horizonte de sentido que orienta suas
vidas.

Assim, o projeto de vida ndo se apresenta apenas como idealizacdo futura ou
planejamento abstrato, mas como uma dire¢do vivida que orienta escolhas e agdes no presente.
Ele organiza decisdes, sustenta permanéncias e integra dimensdes pessoais, relacionais e
profissionais em uma mesma trajetoria. Dessa forma, nas narrativas analisadas, o projeto de
vida emerge como um direcionamento existencial concreto, continuamente atualizado nas

experiéncias e nas circunstancias histdricas que atravessam a vida dos participantes.
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3.2.3 Consciéncia do Projeto de Vida

Se no tépico anterior o projeto de vida foi compreendido como um direcionamento
existencial que organiza as trajetoérias dos participantes, torna-se igualmente relevante
considerar o modo como essa direcao ¢ percebida e interpretada pelos proprios sujeitos. Nesse
sentido, a analise das narrativas permitiu identificar um elemento que atravessa todos os relatos
€ que se apresenta como uma estrutura comum da experiéncia: a consciéncia do projeto de vida.
Ainda que os conteudos especificos variem entre os participantes, observa-se que todos
demonstram algum grau de reconhecimento daquilo que consideram central em suas vidas e

indicam agdes que orientam suas escolhas em direcdo a esse nicleo de importancia.

Para compreender esse fendmeno, torna-se pertinente recorrer a nogao fenomenologica
de intencionalidade, conceito fundamental na tradi¢ao inaugurada por Edmund Husserl. Para a
fenomenologia, a intencionalidade refere-se ao carater fundamental da consciéncia humana de
estar sempre orientada para algo. Como afirma Husserl, “toda consciéncia ¢ consciéncia de
alguma coisa” (Husserl, 2006, p. 84). Isso significa que a experiéncia humana nao ocorre de
maneira isolada ou puramente interior, mas sempre em relacdo a um objeto, valor ou sentido
que orienta a atencao e a a¢do do sujeito.

Nesse horizonte, a consciéncia do projeto de vida pode ser compreendida como uma
forma especifica dessa orientacdo intencional da existéncia. Trata-se da capacidade do sujeito
de reconhecer aquilo que possui maior significado em sua vida e de orientar suas agdes em
relacdo a esse horizonte. Viktor Frankl, ao refletir sobre a busca humana por sentido, afirma
que a existéncia humana ¢ marcada por uma orientacdo para valores e significados que
ultrapassam o proprio individuo. Segundo o autor, “a vida humana esta sempre dirigida para
algo ou alguém além de si mesma” (Frankl, 2011, p. 115). Essa orientagdo constitui o
fundamento daquilo que o autor denomina autotranscendéncia, isto €, a capacidade de
direcionar a propria existéncia em relagdo a valores que conferem sentido a vida.

Para nosso referencial entendemos que, Damon (2009) destaca que um projeto se
constitui quando o sujeito reconhece um objetivo significativo e passa a orientar suas acdes em
direcdo a ele. Para o autor, “um projeto de vida envolve uma intencao relativamente estavel de
alcancar algo que seja a0 mesmo tempo significativo para a pessoa e relevante para além dela”
(Damon, 2009, p. 44). Essa defini¢do permite compreender que o projeto de vida ndo se reduz
a um planejamento abstrato ou a metas isoladas, mas envolve uma articula¢do entre significado

reconhecido e agdes concretas que buscam realiza-lo.
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A luz desse referencial tedrico, a analise das narrativas dos participantes revela que
todos demonstram algum grau de consciéncia da dire¢do que orienta suas trajetorias, ainda que
essa consciéncia se manifeste com diferentes niveis de explicitagdo. Em alguns relatos, essa
consciéncia aparece de maneira mais reflexiva e verbalizada; em outros, manifesta-se sobretudo
nas praticas e escolhas que estruturam o cotidiano.

Na narrativa de Aurélia, essa consciéncia manifesta-se na forma como a participante
identifica valores fundamentais que orientam sua vida, especialmente aqueles relacionados as
relagdes humanas e ao cuidado com as pessoas. Ao refletir sobre sua trajetdria, ela evidencia
que determinadas dimensdes da vida assumem centralidade em suas escolhas e prioridades.
Esse reconhecimento se expressa nas agdes que realiza em seu cotidiano, tanto nas
responsabilidades pessoais quanto nas praticas profissionais. Assim, observa-se que a
participante nao apenas reconhece aquilo que considera mais importante, mas procura organizar
sua vida de modo coerente com esse nucleo de significado.

De maneira semelhante, a narrativa de Aurora também evidencia a presenca de uma
consciéncia acerca daquilo que ocupa lugar central em sua vida. Em seu relato, a participante
identifica de forma clara a importancia da familia, da satde e da realizagao profissional. Esses
elementos aparecem como referéncias que orientam suas decisoes e prioridades, indicando uma
reflexdo sobre aquilo que considera essencial para viver de forma equilibrada. Essa consciéncia
se traduz em ag¢oOes concretas, como a dedicacdo as relagdes familiares, o cuidado com a saude
e o investimento em seu desenvolvimento profissional.

Em Spes, essa consciéncia aparece vinculada a busca por viver de forma coerente com
sua identidade e com as responsabilidades que reconhece ao longo de sua trajetoria. Ao refletir
sobre sua historia de vida, a participante destaca valores como responsabilidade, tranquilidade
e fidelidade a si mesma. Esse reconhecimento orienta suas escolhas no presente, especialmente
na maneira como assume responsabilidades familiares e profissionais e na forma como se
prepara para as mudancas que acompanham o processo de aposentadoria.

A narrativa de Vita também revela a presenca dessa consciéncia orientadora. Em seu
relato, a participante identifica como centrais valores relacionados ao cuidado com o outro e ao
desenvolvimento humano. Esses elementos aparecem como referéncias que conferem sentido
as suas escolhas e praticas ao longo da vida. Ao reconhecer a importancia dessas dimensoes,
Vita orienta suas agdes em direcao a experiéncias e relagdes que possibilitam expressar esses
valores em seu cotidiano.

J& na narrativa de Lumiar, a consciéncia do projeto de vida se manifesta na forma como

o participante identifica metas relacionadas ao desenvolvimento pessoal e a estabilidade como
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elementos centrais de sua trajetoria. Em seu relato, Lumiar demonstra reconhecer que
determinadas conquistas ocupam lugar importante em sua visao de futuro. Essa consciéncia se
articula as agdes que realiza no presente, como o investimento no trabalho e na formagao,
indicando que suas escolhas estdo orientadas por um horizonte de realizacdo que reconhece
como significativo.

As narrativas indicam que, apesar das diferencas nas trajetdrias e nos conteudos
valorizados pelos participantes, todos demonstram algum grau de consciéncia acerca da dire¢ao
que orienta suas vidas. No entanto, em todos os relatos observa-se a presenca de uma estrutura
comum: os participantes reconhecem aquilo que consideram importante e indicam agdes que
buscam sustentar esse nucleo de significado em suas trajetorias. Ainda que os conteudos
especificos variem, essa consciéncia aparece como uma estrutura da experiéncia que atravessa
todos os relatos. Trata-se da capacidade de reconhecer aquilo que possui centralidade na propria
vida e de orientar decisdes e praticas a partir desse reconhecimento.

Assim, o projeto de vida nao se apresenta apenas como um plano futuro, mas como uma
direcdo que organiza a experiéncia presente. Como afirma Frankl (2011), o sentido da vida nao
¢ algo abstrato ou distante, mas algo que se concretiza nas escolhas e agdes que o sujeito realiza
em cada momento de sua existéncia. Dessa forma, a consciéncia do projeto de vida evidencia a
maneira como os participantes interpretam suas trajetorias e procuram viver de forma coerente

com aquilo que reconhecem como significativo em suas vidas.
3.2.3 A fé¢ como elemento na configuragdo do projeto de vida

“A fé ¢ o fundamento da esperanca, ¢ uma certeza a respeito do que nao se vé” (Hb
11,1). A evocacao dessa pericope da Carta aos Hebreus ndo possui aqui um carater devocional,
mas serve como chave interpretativa para iluminar uma dimensao que emerge em parte das
narrativas analisadas: a fé enquanto referéncia significativa na influéncia do projeto de vida.
Em alguns relatos, ela aparece associada a orientacdo de valores, a motivacdo para a pratica
docente e ao compromisso educativo assumido pelos professores. No contexto especifico da
educagao confessional, essa dimensao adquire particular relevancia, uma vez que a fé constitui
elemento presente na cultura institucional e no cotidiano formativo da escola.

Entretanto, essa dimensdo ndo se manifesta de maneira homogénea entre todos os
participantes. Como se observa na narrativa de Lumiar, a referéncia explicita a fé ndo se
apresenta como elemento estruturante de seu projeto de vida. Nesse sentido, a fé ndo pode ser
compreendida como um aspecto invariante das experiéncias analisadas. Ainda assim,

considerando que a pesquisa se desenvolve em uma escola confessional catdlica, a fé pode ser
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interpretada também como elemento constitutivo do contexto institucional, atravessando o
ambiente educativo e influenciando, em diferentes niveis, as experiéncias ¢ significagdes
construidas pelos professores.

Nas entrevistas, a fé ndo aparece apenas como crenga religiosa declarada, mas como
horizonte interior que oferece estabilidade, coeréncia e dire¢ao as escolhas. Ela se manifesta
como referéncia que sustenta permanéncias, reorganizagdes e decisdes ao longo do tempo. Em
diversos momentos das narrativas, a dimensdo espiritual surge associada também as
experiéncias vividas no interior da propria instituicdo escolar, como momentos de
pastoralidade, celebragdes comunitarias, praticas de orac¢do, encontros formativos e outras
experiéncias significativas que compdem a vida de uma escola confessional. Esses momentos
aparecem como espagos nos quais os professores entram em contato com valores, refletem
sobre sua pratica e reafirmam a sua presenca no ambiente educativo.

Ainda que a fé ndo se manifeste de maneira homogénea em todas as narrativas, sua
presenca recorrente em diferentes participantes justifica sua consideracdo como elemento
relevante na configuragdo do projeto de vida dos professores participantes da pesquisa. Em
diferentes entrevistas, a dimensao espiritual aparece associada a maneira como os participantes
interpretam suas trajetorias, enfrentam desafios e orientam suas escolhas ao longo do tempo.
Além disso, sua frequéncia nas narrativas indica que, para alguns professores da educagao
confessional, a fé constitui uma referéncia importante na compreensdo de sua propria atuacao
educativa. Dessa forma, mesmo nao constituindo um clemento invariante entre todos os
participantes, a fé revela-se um componente significativo para compreender como alguns
docentes articulam valores, identidade e sentido na construcao de seus projetos de vida. Sua
presenca nas narrativas indica que, para parte dos participantes, a dimensao espiritual funciona
como horizonte interpretativo que sustenta decisdes e confere coeréncia a trajetoria pessoal e
profissional.

Para a Logoterapia, essa dimensao pode ser compreendida como uma expressdo da
dimensao noética do ser humano. Para Viktor Frankl (2003; 2011), a pessoa ndo se reduz as
dimensodes bioldgica e psicologica; possui também uma dimensao espiritual — ou noética —
que a capacita a posicionar-se livremente diante das circunstancias, orientar-se por valores e
assumir responsabilidade. Essa dimensdo ndo se limita a religiosidade institucional, mas refere-
se a capacidade humana de transcendéncia e, sobretudo, de autotranscendéncia.

A autotranscendéncia consiste na capacidade especificamente humana de dirigir-se para
além de si mesmo, voltando-se a uma causa, a uma tarefa ou a uma pessoa concreta. O ser

humano realiza-se quando se orienta para algo que o ultrapassa. Assim, o projeto de vida ndo ¢
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mero plano de autorrealizagdo individual, mas dire¢do existencial que envolve compromisso
com valores e com o outro. O nucleo organizador do projeto emerge justamente dessa
orientagao para além de si.

Nas narrativas analisadas, essa dindmica torna-se visivel. Na narrativa da participante
Spes, a fé aparece explicitamente como sustentacdo de sua trajetoria. Ao afirmar que “o que
motiva ¢ a esperanga, a fé mesmo, de que novos dias virdo”, ela revela que sua permanéncia na
docéncia e sua reorganizagao no final da carreira ndo se baseiam apenas em calculo profissional,
mas em convic¢do interior. Sua fé oferece fundamento para atravessar dificuldades e
reinterpretar o momento de transi¢do. O projeto de vida, nesse caso, € sustentado por um
horizonte espiritual que confere estabilidade ao nucleo organizador de sua trajetdria, mesmo
quando a forma concreta de realizacdo — a docéncia ativa — se transforma.

Em Vita, a dimensao espiritual manifesta-se na compreensao da docéncia como resposta
a um chamado. Ao associar sua atuacao a responsabilidade diante dos alunos, evidencia uma
postura que ultrapassa interesses individuais. Seu projeto de vida orienta-se para a formacao do
outro como tarefa assumida com seriedade e compromisso. Essa postura expressa claramente a
autotranscendéncia: sua realizagdo pessoal esta vinculada a contribui¢do que oferece. A fé,
nesse contexto, estrutura o modo como interpreta sua propria presenga na escola, ndo como
casualidade, mas como responsabilidade assumida. Também em sua narrativa aparecem
referéncias a experiéncias significativas vividas no contexto pastoral da escola, nas quais
momentos de espiritualidade e reflexdo contribuem para fortalecer sua compreensdo da
docéncia como missdo educativa.

Aurélia também revela a dimensdo noética ao compreender sua permanéncia na
educacdo como escolha que ultrapassa a conveniéncia profissional. Quando afirma que
permanecer na docéncia € “uma escolha didria”, mesmo diante de desafios, evidencia liberdade
interior frente as circunstancias. Sua narrativa mostra que o projeto de vida ndo se sustenta
apenas em condigdes externas favoraveis, mas em valores reconhecidos como prioritarios. A
decisdo reiterada de continuar investindo na formacdo dos alunos manifesta capacidade de
posicionamento responsavel — marca da dimensao espiritual descrita por Frankl.

Entretanto, ¢ na narrativa de Aurora que a relacao entre fé ¢ unidade identitaria se
apresenta de maneira particularmente densa. A fé ndo constitui esfera paralela, restrita ao ambito
religioso, mas estrutura a totalidade de sua experiéncia. Ao ouvir sua partilha, percebe-se que a
espiritualidade ndo aparece apenas como recurso em momentos esporadicos, mas como
principio organizador da identidade. A unidade entre “ser” e “fazer” revela integragdo

existencial que ultrapassa o funcionalismo profissional.
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Essa integragdo pode ser compreendida como manifestagdo madura da dimensdo
noética: a pessoa nao fragmenta sua identidade em compartimentos isolados, mas orienta o
conjunto da vida por valores assumidos como fundamentais. Em sua narrativa, a fé atua como
eixo integrador que impede a fragmentacdo entre diferentes esferas da vida. Sua atuagdo na
escola ndo representa adaptagcdo externa a um ambiente confessional, mas expressdo coerente
de convicgdes interiorizadas. A pratica docente torna-se, assim, espaco de manifestagio
concreta de sua espiritualidade, frequentemente vivida também por meio de experiéncias de
pastoralidade e de participagdo em momentos significativos da vida comunitaria da escola.

A autotranscendéncia, nesse caso, manifesta-se ndo apenas na orientagdo para o outro,
mas na fidelidade a valores que estruturam sua identidade. Aurora ndo se define apenas pelo
que realiza, mas pelo modo como compreende sua presenga no mundo. A educacao aparece
como espago privilegiado de realizacdo de um projeto que integra fé, responsabilidade e
compromisso com a formagao humana.

Importa destacar que essa integracdo ndo elimina tensdes. Aurora reconhece desafios
institucionais, mudangas culturais e exigéncias profissionais. Contudo, sua identidade nao se
desorganiza diante dessas pressdes. A dimensao espiritual atua como fundamento que sustenta
continuidade e coeréncia. A liberdade interior descrita por Frankl (2005) manifesta-se na
capacidade de manter fidelidade ao nucleo de valores mesmo em contextos adversos.

Na narrativa de Lumiar, diferentemente dos demais participantes, a dimensao da fé nao
aparece explicitamente como referéncia organizadora de sua trajetoria. Seu relato enfatiza
sobretudo a busca por desenvolvimento pessoal e estabilidade de vida, destacando metas
relacionadas a formacao, ao crescimento profissional e a constru¢do de melhores condigdes de
vida. Ainda que sua narrativa revele claramente a presenga de um direcionamento existencial e
de objetivos que orientam suas escolhas, esse horizonte de sentido ndo ¢ articulado a partir de
uma referéncia espiritual ou religiosa. Essa auséncia ndo diminui a consisténcia de seu projeto
de vida, mas evidencia a diversidade de caminhos pelos quais os sujeitos constroem sentido em
suas trajetorias.

No contexto da educagdo confessional catdlica, essa dimensdo espiritual poderia ser
interpretada como simples adequacao institucional. Entretanto, as narrativas indicam algo
distinto: trata-se de apropriacdo subjetiva da fé como elemento constitutivo da identidade. A fé
ndo aparece apenas como pertencimento cultural, mas como fundamento existencial que
participa da configuragdo do projeto de vida. Além disso, em alguns relatos, a experiéncia da fé

¢ reforcada pela vivéncia da pastoralidade e pelos momentos significativos compartilhados no
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cotidiano escolar, nos quais a comunidade educativa se reune para celebrar, refletir ¢ fortalecer
valores comuns.

Assim, a fé manifesta-se, em parte das narrativas analisadas, como expressdo concreta
da dimensao noética do ser humano. Ela se traduz na autotranscendéncia e na responsabilidade
assumida diante do outro. Especialmente na narrativa de Aurora, observa-se que a f¢ atua como
eixo estruturante da identidade, conferindo unidade a trajetoria e coeréncia as escolhas ao longo
do tempo.

Desse modo, ainda que ndo se manifeste de forma homogénea entre todos os
participantes, a espiritualidade revela-se um elemento significativo na configurag¢do do projeto
de vida de alguns docentes da educacao confessional, contribuindo para sustentar sua dire¢cdo

existencial e para integrar identidade pessoal, compromisso ético e pratica educativa.

3.2 Projeto de Vida e Desenvolvimento Profissional Docente: Resiliéncia, Identidade

e Limites Estruturais

A articulagdo entre projeto de vida e desenvolvimento profissional docente constitui um
dos eixos centrais desta pesquisa, pois permite compreender de que modo a docéncia
influenciam o percurso profissional, a permanéncia na carreira e as formas de enfrentamento
dos desafios contemporaneos da educacdo. Os resultados evidenciam que os projetos de vida
dos professores investigados nao se restringem a esfera pessoal, mas exercem influéncia direta
sobre o0 modo como os docentes constroem sua identidade profissional, se engajam no trabalho
pedagogico e lidam com as adversidades inerentes a profissao.

Essa constatacdo dialoga com a compreensao de desenvolvimento profissional docente
(DPD) como um processo continuo, nao linear e profundamente articulado as histérias de vida,
crengas, valores e contextos de atuagdo dos professores, conforme defendido por Ferreira
(2009), Novoa (1999), Day (2001) e Imbernén (2000). Ao compreender o desenvolvimento
profissional como algo que ocorre no “chdo da escola”, nas intersec¢des entre formagao, pratica,
identidade e contexto, torna-se evidente que o projeto de vida atua como elemento organizador
e motivador desse processo.

Aurora, ao afirmar que “o que me fez permanecer tantos anos na escola foi saber por
que eu estava ali”, explicita que a permanéncia na docéncia ndo se sustenta apenas por fatores
externos, como estabilidade ou condigdes contratuais, mas sobretudo pelo sentido atribuido a
pratica educativa. Essa fala encontra forte ressondncia na Logoterapia, ao afirmar que o sentido
da vida permite ao ser humano suportar circunstancias adversas e assumir posturas responsaveis

diante da realidade (Frankl, 2005; 2019). No caso da docéncia, o projeto de vida funciona como
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uma forga motivacional que sustenta o compromisso profissional mesmo em contextos
marcados por dificuldades estruturais.

Do mesmo modo, Vita afirma que “quando eu lembro por que escolhi ser professora,
consigo continuar, mesmo nos dias dificeis”. Essa narrativa evidencia o papel do projeto de vida
como fator de resiliéncia, aspecto amplamente discutido por Aratijo (2020) e Bronk (2012), ao
afirmarem que projetos de vida significativos contribuem para o bem-estar, a saide mental e a
capacidade de enfrentar adversidades. Sob essa perspectiva, o projeto de vida ndo apenas
orienta escolhas futuras, mas atua no presente como elemento de sustentacdo emocional e
existencial.

Entretanto, os dados também revelam que o desenvolvimento profissional docente nao
pode ser compreendido exclusivamente a partir da dimensao subjetiva do sentido. Aurélia
afirma que “amar o que faz ndo resolve a falta de reconhecimento e as condigoes de trabalho”,
trazendo a tona uma tensao fundamental entre projeto de vida e realidade estrutural da profissao.
Essa fala dialoga diretamente com as criticas formuladas por Gatti (2010) e Pimenta (2010), ao
alertarem para o risco de responsabilizar individualmente o professor pelo sucesso ou fracasso
de sua trajetoria profissional, desconsiderando fatores politicos, institucionais e sociais que
impactam o DPD.

Nesse sentido, os resultados desta pesquisa reforcam a necessidade de compreender o
projeto de vida como elemento articulador — e ndo substitutivo — das politicas de formagao e
valorizagdo docente. Embora o projeto de vida contribua para a constru¢do de uma identidade
profissional coerente e comprometida, ele ndo elimina as demandas por condi¢des adequadas
de trabalho, formagdo continuada de qualidade e reconhecimento social da profissdao. Tal
compreensdo converge com Novoa (1999), ao afirmar que o desenvolvimento profissional
docente ndo ocorre por meio de programas pontuais, mas exige contextos institucionais que
favoregcam a reflexdo, a colaboragao e a construgao coletiva da profissao.

Os dados também indicam que o projeto de vida influencia diretamente o modo como
os professores vivenciam sua identidade profissional. Spes afirma que “ser professora faz parte
de quem eu sou”, revelando uma identidade docente fortemente integrada a identidade pessoal.
Essa integragao dialoga com a compreensao de Frankl acerca da unidade bio-psiquico-noética
do ser humano, ao indicar que o trabalho nido ¢ apenas uma fungdo externa, mas espaco de
realizagdo da pessoa em sua totalidade. No campo do DPD, essa integragdo contribui para a
coeréncia entre valores pessoais e pratica profissional, aspecto central para a construcao de uma

identidade docente solida e reflexiva.
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Ao mesmo tempo, Lumiar, docente em inicio de carreira, afirma que “a gente entra
cheio de sentido, mas vai aprendendo a lidar com a realidade da escola”. Essa fala evidencia
que o desenvolvimento profissional envolve processos de ajuste, ressignificacao e, por vezes,
reconfigura¢do do projeto de vida, especialmente diante das exigéncias institucionais e das
pressoes externas. Tal constatagdo refor¢a a compreensao de Bundick (2009) e Malin (2018) de
que os projetos de vida sdo processos dindmicos, sujeitos a reformulagdes, sem que isso
implique perda de sentido ou incoeréncia identitaria.

No contexto da educacdo confessional catdlica, a articulagdao entre projeto de vida e
desenvolvimento profissional assume contornos especificos. Os professores entrevistados
reconhecem a escola confessional como espago que favorece a integragdo entre valores
pessoais, espiritualidade e pratica educativa. Aurora afirma que “na escola catolica, a gente
sente que educar é mais do que cumprir curriculo”, indicando que o ambiente institucional
pode favorecer a vivéncia do projeto de vida. Essa percep¢do dialoga com o documento da
Igreja, especialmente a Gravissimum Educationis e o Documento de Aparecida (2007), ao
defenderem uma educagdo integral, promotora da dignidade humana e da responsabilidade
social.

A luz da Logoterapia, ¢ possivel afirmar que o sentido na docéncia nio se realiza pela
negacao do sofrimento, mas pela atitude assumida diante dele. Frankl (2005) afirma que os
valores de atitude emergem precisamente nas situagdes em que o ser humano se depara com
limites intransponiveis. Nesse sentido, os professores entrevistados demonstram que o projeto
de vida docente se constroi na tensao entre sentido e limite, entre compromisso e desgaste,
exigindo constante discernimento, reflexdo e apoio institucional.

Assim, o desenvolvimento profissional docente, quando articulado ao projeto de vida,
deve ser compreendido como um processo que integra dimensdes subjetivas e objetivas,
pessoais e coletivas, espirituais e institucionais. As reflexdes suscitadas nesta pesquisa indicam
que o projeto de vida contribui significativamente para a resiliéncia, o engajamento e a
constru¢ao da identidade docente, mas nao pode ser dissociado das condigdes concretas de
trabalho, das politicas educacionais e das dindmicas institucionais que atravessam a pratica
educativa.

Desse modo, este topico de discussdo evidencia que a relagdo entre projeto de vida e
desenvolvimento profissional docente ¢ complexa e multifacetada. No contexto da educagao
confessional catdlica, essa relacao revela tanto potencialidades quanto limites, exigindo uma

abordagem critica que reconheca o sentido como for¢ca motivadora, sem desconsiderar as
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responsabilidades institucionais e sociais na promog¢ao de condigdes dignas para o exercicio da
docéncia.

5.4 Consideracoes sobre a discussao

A andlise desenvolvida neste capitulo permitiu compreender que o projeto de vida
docente, tal como emergiu nas narrativas investigadas, ndo se reduz a um planejamento racional
de metas futuras, tampouco a uma idealizagdo da profissdo. Ele se configura, antes, como
orientagdo existencial estruturante, descoberta e continuamente reafirmada na relagao concreta
com a pratica educativa. A luz da Logoterapia de Viktor Frankl, evidenciou-se que o sentido
nao € produzido subjetivamente de modo arbitrario, mas reconhecido nas situagdes vividas e

assumido com responsabilidade diante das interpelagdes da realidade.

As narrativas analisadas revelam que o projeto de vida se organiza a partir de um ntcleo
relativamente estavel — contribuir para a formagao do outro — que se desdobra em escolhas
formativas, permanéncia na carreira, reorganizagdes ao longo do tempo e modos especificos de
exercer a docéncia. Em Aurélia, observou-se a coeréncia entre intencao e pratica; em Lumiar,
a explicitagdo consciente de metas e planejamento; em Spes, a maturidade de um projeto em
transicao; em Aurora, a profunda integracdo entre fé e identidade; e em Vita, a docéncia como
resposta responsavel a um chamado compreendido existencialmente. Em todos os casos, o
projeto de vida mostrou-se como eixo organizador da identidade e da trajetdria profissional.

No contexto da educacao confessional catolica, a espiritualidade emerge como horizonte
integrador, especialmente na narrativa de Aurora, em que a fé atua como principio de unidade
identitaria. Contudo, os dados permitem afirmar que a dimensdo espiritual ndo se reduz a
pertencimento institucional; trata-se de apropriacao subjetiva que estrutura a compreensao de
si e da propria missao educativa. A fé, nesse sentido, nao fragmenta, mas integra — conferindo
coeréncia entre vida pessoal, pratica pedagdgica e compromisso ético.

Ao articular projeto de vida e desenvolvimento profissional docente, a discussdo
demonstrou que o sentido atua como fator de resiliéncia, sustentando o engajamento mesmo
diante de adversidades. Entretanto, também se evidenciou que o projeto de vida ndo substitui
condigdes estruturais adequadas de trabalho. As falas dos participantes tensionam leituras
romantizadas da docéncia e reafirmam que sentido e compromisso ndo anulam a necessidade
de reconhecimento, politicas publicas consistentes e valoriza¢do profissional. O projeto de vida
fortalece a identidade docente, mas ndo elimina os limites impostos pela realidade institucional.

Desse modo, a discussdo confirma que o projeto de vida docente ¢ simultaneamente

estavel e dindmico: mantém um nudcleo organizador reconhecivel, mas se reconfigura ao longo
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das fases da vida, das mudancas contextuais e das exigéncias da profissdo. Ele integra
dimensdes pessoais, profissionais e espirituais, articulando temporalidade, responsabilidade e
identidade narrativa.

Em sintese, pode-se afirmar que os professores investigados ndo apenas exercem uma
funcdo social, mas vivem a docéncia como resposta existencial. Seus projetos de vida
configuram-se como dire¢des assumidas que organizam escolhas, sustentam permanéncias e
possibilitam reorganizacdes. Ao integrar Logoterapia, teoria do projeto de vida e
desenvolvimento profissional docente no contexto da educagdo confessional catolica, esta
discussao contribui para compreender a docéncia como espago de realizacdo humana, marcado
pela autotranscendéncia, pela responsabilidade e pela tensdo constante entre sentido e limite.

Assim, mais do que encerrar a reflexao, esta conclusdo reafirma a necessidade de pensar
o professor em sua integralidade — como sujeito historico, relacional e espiritual — cuja
permanéncia e desenvolvimento dependem tanto de sua orientacdo existencial quanto das
condigdes concretas que a sociedade e as instituigdes oferecem para que essa direcdo possa se

sustentar ao longo do tempo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagdo teve como objetivo compreender o projeto de vida de professores que
atuam em uma escola confessional catolica, analisando de que modo esse projeto se revela, se
configura em diferentes dominios da vida e se articula com o desenvolvimento profissional
docente. Ancorada na Logoterapia de Viktor Frankl, no conceito de projeto de vida de William
Damon e nas contribui¢des tedricas sobre desenvolvimento profissional docente, a pesquisa
buscou ultrapassar abordagens descritivas ou instrumentalizadas da docéncia, assumindo uma
perspectiva fenomenoldgica voltada a compreensao dos sentidos descobertos na experiéncia
vivida.

O percurso investigativo evidenciou que o projeto de vida docente ndo se apresenta
como uma construgdo subjetiva arbitraria, nem como um ideal abstrato projetado para o futuro,
mas como uma orientagao existencial que se revela na relagao concreta com a pratica educativa.
A luz da Logoterapia, foi possivel afirmar que os professores ndo atribuem sentido a docéncia,
mas o descobrem nas situagdes cotidianas do trabalho educativo, nas relagdes estabelecidas
com os estudantes, na responsabilidade assumida frente a formacao humana e nas exigéncias
éticas que emergem da realidade escolar. O sentido, portanto, manifesta-se como possibilidade
objetiva oferecida pela vida, a qual o docente responde de forma livre e responsavel.

Os resultados da pesquisa indicaram que os projetos de vida dos professores
investigados apresentam caracteristicas centrais do conceito de projeto de vida proposto por
Damon, tais como relativa estabilidade ao longo do tempo, centralidade na organizac¢do das
escolhas, motivagao orientada para além do eu e envolvimento em agdes concretas. No entanto,
¢ importante considerar algumas nuances observadas nas narrativas analisadas. Nos casos de
Spes e Lumiar, por exemplo, percebe-se que determinadas caracteristicas associadas ao purpose
aparecem de forma menos estruturada ou explicitamente formulada em termos de projecao de
longo prazo. Nessas narrativas, o sentido que orienta a trajetéria parece manifestar-se mais
fortemente no modo como vivem e significam suas experiéncias no presente do que na
elaboragdo de objetivos futuros claramente delineados. Essa observagao nao invalida a presenga
de elementos do purpose, mas evidencia que tais caracteristicas podem assumir configuracdes
distintas nas trajetorias docentes, manifestando-se por vezes como compromissos vividos no
cotidiano e sustentados por valores e relagdes significativas. Esses projetos nao se restringem a
esfera pessoal, mas se desdobram em compromissos éticos pessoais, sociais € profissionais,

evidenciando que a docéncia ¢ compreendida como espaco privilegiado de realizacao de valores
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e de impacto no mundo. Tal compreensao reforga a aproximacgao tedrica entre Damon e Frankl,
especialmente no que se refere a nogao de autotranscendéncia.

Ao analisar os dominios nos quais os projetos de vida docentes se configuram, a
pesquisa revelou a centralidade do trabalho docente, fortemente articulado a espiritualidade, a
familia e ao compromisso social. No contexto da escola confessional catdlica, a tradigdo
educativa da Igreja constitui um elemento presente no ambiente institucional e dialoga com
uma compreensdo mais ampla da formag¢do humana. Conforme destacado anteriormente, os
documentos da Igreja propdem uma educagdo integral, voltada & promocao da dignidade da
pessoa e ao desenvolvimento pleno do sujeito. Essa perspectiva converge com abordagens
educacionais que valorizam a abertura ao sentido da vida e o reconhecimento das dimensdes
humanas que atravessam a experiéncia educativa. Nessa dire¢do, a escola pode constituir um
espago que favorece a descoberta de sentidos na experiéncia educativa e na propria trajetoria
docente. As narrativas analisadas, porém, indicam que essa dimensao nao se manifesta de forma
homogénea entre os participantes, aparecendo com maior ou menor centralidade nas trajetorias
dos professores.

A pesquisa também evidenciou tensdes significativas na vivéncia da docéncia. Embora
fonte de sentido, ela pode gerar sobrecarga e desequilibrios entre vida profissional e pessoal,
especialmente diante de condigdes institucionais adversas. As narrativas dos participantes
permitiram problematizar discursos idealizados da docéncia como vocagdo ou missao, quando
estes sdo utilizados para naturalizar o sofrimento docente ou deslocar responsabilidades
estruturais para o individuo. Nesse sentido, a pesquisa reafirma a importancia de uma leitura
critica do projeto de vida, que reconheca sua poténcia existencial sem ignorar os limites
impostos pelas condigdes concretas do trabalho docente.

A articulacdo entre projeto de vida e desenvolvimento profissional docente revelou-se
um dos principais aportes desta investigacao. Os resultados indicaram que o projeto de vida
atua como elemento organizador da identidade profissional, contribuindo para a permanéncia
na carreira, o engajamento pedagogico e a resiliéncia frente as adversidades. Tal constatacao
converge com autores que compreendem o desenvolvimento profissional como um processo
continuo, nao linear e situado, atravessado por dimensdes pessoais, coletivas, institucionais ¢
politicas. O projeto de vida, nesse sentido, ndo substitui politicas de formacao e valorizacao
docente, mas pode potencializar processos de reflexdo, autoformacdo e compromisso
profissional quando articulado a contextos institucionais favoraveis.

A pesquisa também permitiu compreender que o desenvolvimento profissional docente

ndo ocorre de forma dissociada da historia de vida e das experiéncias existenciais dos
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professores. Ao contrario, os projetos de vida se constroem e se reconfiguram ao longo da
trajetoria profissional, em didlogo constante com as mudangas contextuais, as exigéncias
institucionais e as experiéncias pessoais. Essa compreensdo reforca a necessidade de
abordagens formativas que considerem o professor em sua integralidade humana, superando
visdes reducionistas centradas exclusivamente em competéncias técnicas ou resultados
mensuraveis.

No campo da educacdo, esta dissertacdo contribui ao evidenciar que a escola pode se
constituir como um espaco fecundo para a descoberta de sentido na trajetdria de professores,
na medida em que reconhece a dimensdo humana, relacional e existencial que atravessa o
exercicio da docéncia. Os resultados indicam que a experiéncia educativa ndo se limita a
transmissao de conhecimentos, mas envolve também a possibilidade de encontro com valores,
responsabilidades e sentidos que orientam a vida pessoal e profissional dos educadores. Nesse
horizonte, torna-se fundamental que as instituicdes educativas assumam, de forma critica e
responsavel, o cuidado com seus docentes, reconhecendo que a missdo educativa exige
condigdes dignas de trabalho, espacos de escuta, formagdo continuada e valorizagao
profissional.

No caso especifico da educagdo confessional catolica, essa perspectiva encontra
particular ressonancia, uma vez que sua tradicdo pedagogica propde a integragdao entre fg,
cultura e vida e defende uma formagao integral da pessoa. Nesse sentido, a atengdo ao projeto
de vida revela-se especialmente congruente com a proposta educativa dessas instituigdes, que
sao chamadas a promover ndo apenas a forma¢do dos estudantes, mas também o cuidado
humano e profissional daqueles que educam.

Do ponto de vista metodoldgico, a adogdo de um protocolo de andlise inspirado no
método de Stanford, articulado a perspectiva fenomenoldgica, mostrou-se adequada para a
investigacdo do projeto de vida docente, ao permitir uma leitura aprofundada das narrativas e a
emergéncia de sentidos a partir da propria experiéncia vivida dos participantes. O uso de
pseudonimos, inspirados na lingua latina, contribuiu para a preservacao da identidade dos
participantes e para o aprofundamento semantico da analise, reforcando a coeréncia entre
método, teoria e interpretagao.

Como contribuigdo teorica, esta dissertagdo amplia o didlogo entre Logoterapia, projeto
de vida e desenvolvimento profissional docente. Ao articular esses referenciais, o estudo
oferece subsidios para compreender a docéncia nao apenas como fungao profissional, mas como
espaco de descoberta de sentido, realizagdo de valores e compromisso ético com o outro € com

a sociedade.
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No que se refere as contribuigdes praticas, os resultados desta pesquisa podem subsidiar
reflexdes institucionais sobre politicas de formagdo continuada, acompanhamento docente ¢
construcdo de ambientes escolares que favoregcam a integracdo entre projeto de vida e
desenvolvimento profissional. Reconhecer o projeto de vida do professor como dimensao
constitutiva de sua pratica pode contribuir para o fortalecimento da identidade docente, para a
promocao do bem-estar e para a construgdo de uma educacdo mais humana e significativa.

Por fim, reconhece-se que esta pesquisa apresenta limites, proprios de um estudo
qualitativo realizado em um contexto especifico € com um nimero restrito de participantes.
Entre esses limites, destaca-se o perfil dos professores entrevistados, em sua maioria situados
em etapas mais avangadas da carreira docente, o que pode influenciar a forma como narram
seus projetos de vida, uma vez que tais projetos tendem a ser reinterpretados a luz de trajetérias
ja consolidadas. Assim, outras investigagdes que incluam professores em diferentes momentos
da carreira — especialmente no inicio da docéncia — poderdo oferecer novas perspectivas
sobre a configuragdo e o desenvolvimento desses projetos. Além disso, o estudo foi realizado
em uma escola confessional catdlica, cujas caracteristicas institucionais e culturais pode
constituir um contexto especifico de experiéncia docente. Nesse sentido, futuras pesquisas
poderiam ampliar a investigagdo para outros contextos educacionais.

Conclui-se, portanto, que o projeto de vida dos professores investigados se configura
como uma orientacdo existencial descoberta na pratica docente, sustentada pela busca de
sentido, pela autotranscendéncia e pela responsabilidade. Compreender essa dimensdo ¢
fundamental para pensar a formacdo, o desenvolvimento profissional e a valorizacdo do
professor, especialmente no contexto da educagao confessional catolica, chamada a ser espago

de esperanga, humanizacdo e compromisso com a dignidade de toda pessoa.
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